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Introduction 
 
Parmi tous les savoirs, les Mathématiques peuvent être perçues comme une matière 
difficile à apprendre par les élèves et les étudiants et difficile à enseigner par les professeurs. 
En didactique, le « savoir » est pris en compte dans l’étude des processus d’enseignement-
apprentissage ; c’est ainsi que l’actuel Laboratoire DiDiST (Didactique des Disciplines 
Scientifiques et Technologiques) a été créé1, à partir d’un questionnement sur l’échec des 
élèves dans les matières scientifiques. Grâce aux différentes théories autour des processus 
d’enseignement-apprentissage, les didactiques des disciplines, et plus spécialement celle des 
Mathématiques, ont développé plusieurs orientations pour chercher à analyser de tels échecs.  
Mon expérience de trois ans comme professeur de mathématiques à l’Université du 
Costa Rica m’a amenée à analyser des pratiques enseignantes pour enrichir la mienne. C’est 
donc sur elles que, sans négliger l’étude des savoirs à enseigner et celle de l’apprentissage des 
élèves, j’ai choisi de porter mon intérêt. De plus, mon travail devrait contribuer au 
développement de la didactique des mathématiques.  
Parmi les activités multiples des professeurs de mathématiques, en classe et au dehors 
(préparation des cours, rencontres avec les parents, conseils de classe, cours, examens, etc.), 
seules les pratiques en classe seront considérées dans cette recherche.  
Selon Sensevy (2007) la didactique des mathématiques étudie l’action didactique 
ordinaire. Aussi dans l’approche des pratiques en classe, cette thèse s’intéresse-t-elle aux 
enseignants ordinaires. 
L’observation de pratiques ordinaires en classe de mathématiques révèle que les 
enseignants passent avec les élèves beaucoup de temps à corriger des exercices et des devoirs 
(notés ou non). Alors que le temps d’enseignement est si précieux, on peut se demander 
pourquoi y accorder une telle importance. Quelles contraintes sociales, institutionnelles, 
personnelles interviennent-elles ? Une telle pratique, par ses composantes médiative et 
cognitive, a-t-elle une influence sur l’apprentissage de leurs élèves ?  
                                                 
1 Ancien LEMME (Laboratoire d’Etudes des Méthodes Modernes d’Enseignement), créé à l’Université Paul 
Sabatier en 1988. Le DiDiST est actuellement codirigé par Chantal Amade-Escot et André Antibi. 
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Le mot correction est polysémique ; le dictionnaire présente trois sens principaux2 : le 
premier renvoie à l’action de corriger avec une idée d’amélioration ; le deuxième à la qualité 
de ce qui est correct au sens de conformité ; et le troisième à l’action de réprimander, d’ôter 
les défauts.  
L’activité de correction des professeurs en classe et au dehors peut prendre, selon le 
cas, l’un de ces trois sens. Cependant, le présent travail concerne les pratiques en classe et ici 
le mot « correction » fait référence à l’une des situations didactiques de classe, c’est-à-dire 
une période de classe pendant laquelle l’enseignant a une intention didactique.  
Il s’agit d’étudier les pratiques de correction des professeurs ordinaires en classe de 
mathématiques lorsqu’ils corrigent un exercice faisant intervenir une notion qui ne figure plus 
dans les programmes et qui fait obstacle.  
Lors de la transition d’un niveau d’enseignement à l’autre, toute modification dans les 
instructions officielles peut entraîner des erreurs ou créer des difficultés chez les élèves ou les 
étudiants : en effet il y a encore des exercices dans lesquels des contenus pourtant disparus 
des programmes français sont nécessaires pour justifier une technique de résolution donnée. 
Ce travail s’intéresse donc à la façon dont les professeurs ordinaires, soumis à de telles 
contraintes, corrigent ces exercices. 
Exemple de ces contenus disparus des programmes de Terminale tout en restant un 
outil implicite pour certains exercices : la notion de fonction réciproque à laquelle cette 
recherche est consacrée. Au lycée elle peut servir à la résolution de certaines équations, en 
utilisant les fonctions de référence. Elle reste implicite dans le Secondaire et ne devient 
explicite qu’au niveau supérieur. A l’Université, le concept est explicite et les fonctions 
trigonométriques sont inclues dans ce travail.  
Il est ainsi possible qu’un étudiant arrive au niveau post-secondaire sans avoir même 
entendu parler de cette notion, alors qu’il va en rencontrer le concept lors de l’étude des 
fonctions trigonométriques et de leurs réciproques.  
Ce travail de thèse se place donc dans le cadre de la transition entre la Terminale 
(dernière année de lycée) et la première année d’IUT (Institut Universitaire de Technologie).  
Jusqu’à présent, au niveau méthodologique, les travaux sur les pratiques enseignantes 
sont soit qualitatifs et souffrent de ne pas avoir de résultats « généralisables », soit quantitatifs 
                                                 
2 Dictionnaire culturel en langue française, 2005, sous la direction d’Alain Rey, Ed le Robert. 
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et souffrent de n’avoir accès qu’à du déclaratif. La méthodologie, inédite actuellement en 
sciences de l’éducation et en didactique des mathématiques, articule le qualitatif et le 
quantitatif par le choix dans l’échantillon étudié quantitativement d’individus étudiés 
qualitativement.  
Cette thèse est structurée en deux grandes parties : le cadre de la recherche et les 
résultats. La première comporte quatre chapitres consacrés aux éléments théoriques qui 
serviront dans ce travail, à l’exposition de la problématique, à des études préliminaires 
concernant la fonction réciproque permettant de constater sa pertinence pour ce travail et à la 
présentation de la méthodologie. Dans la seconde partie, composée de trois chapitres, sont 
exposés d’abord l’étude quantitative ayant permis le choix des professeurs pour l’étude 
qualitative, puis cette étude qualitative qui analyse des pratiques de correction et enfin la 
discussion à propos de tous les résultats. 
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CHAPITRE I 
Cadre théorique 
 
La présente recherche s’intéresse aux pratiques des enseignants3 ordinaires de 
mathématiques lors des corrections d’exercices qui comportent une notion faisant obstacle 
didactique : celle de fonction réciproque.  
Certes le concept de fonction réciproque n’est pas au cœur de l’enseignement ; 
toutefois notre travail s’est orienté sur cet objet mathématique dont le statut a beaucoup 
évolué en France. En effet, en présentant le développement historique de cette notion, 
l’évolution de sa place dans l’enseignement et en analysant certains programmes nous 
montrerons (Ch.III) que ce concept a été enseigné en tant qu’objet à certaines périodes et que 
maintenant sa disparition des programmes pose problème : il constitue un obstacle didactique 
(Brousseau, 1998) engendré par un vide didactique institutionnel (Bronner, 1997). Il peut être 
franchi par un enseignement nécessitant une dé-transposition (Antibi et Brousseau, 2000 et 
2002). 
Notre travail s’insère dans un champ de recherche sur les pratiques enseignantes. Nous 
nous sommes intéressées au rapport des professeurs à la notion de fonction réciproque, ainsi 
qu’à leur rapport à l’enseignement et à l’apprentissage des mathématiques, ces éléments 
éclairant notre compréhension de leurs pratiques dans les corrections en classe. 
Nous diviserons ce chapitre en trois parties : d’abord quelques notions de didactique 
des mathématiques sur lesquelles nous avons basé ce travail ; puis une vue générale sur les 
approches théoriques utilisées concernant l’enseignant ; enfin quelques éléments théoriques 
sur les corrections en classe de mathématiques. 
 
                                                 
3 Dans ce travail nous traitons les termes « professeur » et « enseignant » comme synonymes : il s’agit d’un sujet 
didactique, individu avec une certaine dose de généricité et par conséquent représentant d’une classe 
d’équivalence. 
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1 NOTIONS GENERALES EN DIDACTIQUE DES 
MATHEMATIQUES 
Nous introduisons ici quelques éléments théoriques utilisés tout au long de notre 
travail. Quatre sections constituent cette partie : la première porte sur un bref parcours de la 
notion de transposition didactique ; la deuxième sur celle d’obstacle, sur le phénomène de dé-
transposition et sur le vide didactique institutionnel ; la troisième expose notre position à 
propos du rapport au savoir et des représentations des enseignants ; la dernière aborde la 
notion des cadres mathématiques ainsi que la dialectique outil/objet. 
 
1.1 Transposition didactique 
Chevallard (1992) propose une généralisation de la notion de transposition didactique 
dans le cadre de l’approche anthropologique qu’il nomme la transposition didactique-
institutionnelle ; le principal problème étant celui de l’identification et du choix des savoirs 
que la société veut voir enseigner dans ses écoles pour leur pertinence dans la formation des 
apprenants.  
D’après Antibi et Brousseau (2002), « la transposition didactique au sens restreint 
consiste à aménager le savoir savant en savoir à enseigner » ; cependant, la réception des 
savoirs par les élèves est insuffisante ; les enseignants doivent donc préparer des situations 
didactiques afin que l’élève reçoive seulement une part des savoirs et des connaissances 
enseignés, et qu’il en construise lui-même une autre part. Une définition de transposition 
didactique dans le cadre de la Théorie des Situations Didactiques (TSD) est donnée par 
Brousseau (1986) : il s’agit d’« une opération inévitable et nécessaire pour organiser 
l’acquisition de nouveaux savoirs assez proches du savoir savant » ; elle transpose dans le 
contexte scolaire certaines notions et propriétés, pour transformer le savoir savant et le rendre 
accessible aux élèves. 
 
Dès qu’on parle de transposition didactique pour effectuer le passage du savoir savant 
au savoir à enseigner et puis au savoir enseigné, il y a une déformation des savoirs ou des 
concepts qui devient parfois une simplification des notions. Elle doit être suivie d’un autre 
Chapitre I Cadre théorique 
Susana Murillo López 17
traitement, qu’Antibi et Brousseau (2002) nomment la dé-transposition didactique, laquelle 
vient compléter le processus de transposition didactique.  
 
1.2 Obstacles, phénomène de dé-transposition et vide didactique 
D’après Antibi et Brousseau, la dé-transposition didactique intervient dans 
l’enseignement comme réponse à un obstacle d’origine didactique créé par une transposition 
didactique antérieure. Ainsi, avant de définir ce phénomène de dé-transposition, faut-il 
aborder la notion d’obstacle et ses origines. Enfin, nous ajouterons celle de vide didactique 
institutionnel, qui apparait aussi à ce niveau. 
Brousseau (1983) analyse en didactique des mathématiques la notion d’obstacle 
comme une erreur produite par une connaissance antérieure qui avait son intérêt et son succès, 
mais qui devient ensuite fausse ou inadaptée. La notion d’obstacle d’origine épistémologique 
tend à se substituer dans certains cas à celle d’erreur d’enseignement, d’insuffisance du sujet 
ou de difficulté intrinsèque des connaissances. Dans son classement des obstacles, l’auteur 
inclut les erreurs liées aux conceptions des élèves. Il en distingue trois selon leur origine 
(Brousseau, 1998) : 
« Obstacles d’origine ontogénétique : Les obstacles d’origine ontogénétique sont ceux qui 
surviennent du fait des limitations (neurophysiologiques entre autres) du sujet à un moment de 
son développement : il développe des connaissances appropriées à ses moyens et à ses buts à cet 
âge-là ». 
« Obstacles d’origine épistémologique : Les obstacles d’origine proprement épistémologique 
sont ceux auxquels on ne peut, ni ne doit échapper, du fait même de leur rôle constitutif dans la 
connaissance visée. On peut les retrouver dans l’histoire des concepts eux-mêmes. Cela ne veut 
pas dire qu’on doit amplifier leur effet ni qu’on doit reproduire en milieu scolaire les conditions 
historiques où on les a vaincus ». 
« Obstacles d’origine didactique : Les obstacles d’origine didactique sont ceux qui semblent ne 
dépendre que d’un choix ou d’un projet du système éducatif ».  
Antibi et Brousseau décrivent les composantes de la transposition didactique et 
présentent l’évolution des connaissances et des savoirs dans les différentes institutions 
impliquées dans l’enseignement (savante, enseignante et élève), ainsi qu’entre ces 
institutions : du savoir savant au savoir à enseigner puis au savoir enseigné. Ils décomposent 
les phénomènes des transpositions didactiques en transposition didactique effective et dé-
Première Partie Cadre de la recherche 
Université de Toulouse 18 
transposition, la première étant composée « d’au moins deux types de transposition : une 
transposition externe au système éducatif entre le savoir savant et le savoir à enseigner et une 
transposition interne entre le savoir à enseigner et le savoir enseigné » (Antibi et Brousseau, 
2002).  
Les auteurs font ensuite apparaître le phénomène de dé-transposition au niveau du 
savoir enseigné. Il est ainsi à la charge des enseignants, qui transforment un savoir enseigné 
antérieur, des connaissances et des situations associées, en un autre savoir enseigné plus 
proche du savoir savant. La transposition didactique résultante est composée de la 
transposition didactique effective et de la dé-transposition. 
Selon Antibi et Brousseau, le phénomène de dé-transposition traite les « idées 
fausses » acquises par les élèves, produit de l’éventuelle simplification des concepts réalisée 
lors d’une transposition précédente ; ces idées intériorisées par les élèves pouvant en effet 
devenir des obstacles pour un apprentissage postérieur. Ainsi, la dé-transposition pourrait être 
interprétée comme une rectification de la simplification faite auparavant, pour diminuer 
l’écart entre les connaissances de l’élève et le savoir savant. Nous retrouvons ici le deuxième 
sens usuel du mot « correction ». 
La différence que ces auteurs remarquent entre la transposition didactique et le 
phénomène de dé-transposition est liée à la réflexion ou à la préparation de l’enseignant avant 
le cours. Ils affirment que la transposition didactique est effectuée par tous les enseignants, 
même si parfois ils n’en sont pas conscients, alors que pour mener la dé-transposition à bien, 
il faut réfléchir et chercher les origines possibles des obstacles.  
Par ailleurs, Bronner (1997) a mis en évidence la notion de vide didactique 
institutionnel, qui apparaît à propos de la négociation du passage des décimaux ou des 
rationnels aux réels ; ce travail a été développé dans le cadre de la Théorie Anthropologique 
du Didactique (TAD). Il utilise en particulier la notion de rapport au savoir et s’intéresse à un 
objet mathématique permettant d’en introduire un autre dans une transition institutionnelle 
(d’une année scolaire à une autre). Les enseignants ressentent le besoin de combler le vide 
didactique institutionnel dans le passage à l’objet nombre réel, alors même que les 
instructions officielles limitent les possibilités de réduction. Nous montrerons (Ch.III) que la 
notion de fonction réciproque est un vide didactique institutionnel dans la transition entre la 
Terminale et la première année du post-secondaire. 
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Dans le cadre théorique de la TAD que nous venons d’évoquer pour situer la notion de 
vide didactique institutionnel, un des principaux concepts est celui du rapport au savoir.  
Dans la section suivante nous nous positionnerons à propos de ce concept et de celui 
de représentation. 
 
1.3 Représentations et rapport au savoir 
Nous allons expliquer, ici, notre choix de travailler davantage avec la notion de 
rapport au savoir qu’avec celle de représentation.  
L’étude des représentations d’enseignants ordinaires dans la double approche 
ergonomique et didactique (§2.1.) est une étape pour aider à la compréhension des pratiques 
en classe. Dans ce cas la « représentation » est traitée comme synonyme de « conception » 
mais Robert et Rogalski (2002) ne s’occupent pas d’entrer dans le débat sur la définition de 
ces termes. 
A ce sujet, Brousseau (2004) définit, suivant une acception courante, la représentation 
mentale comme une « entité de nature cognitive reflétant ‘dans le système mental’ d’un 
individu, une fraction de l’univers extérieur à ce système ». Cependant, il garde toujours une 
distance par rapport à ce terme du point de vue psychologique, car pour lui, ce mot fait 
référence à des « représentations mathématiques » et peut entraîner des confusions entre les 
« connaissances » qui seraient vraies et les « représentations » qui ne le seraient pas. 
Aussi nous n’emploierons pas le terme de représentation au sens de Brousseau, notre 
intérêt se portant prioritairement sur ce que pensent ou font les enseignants à propos d’un 
contenu mathématique donné et de la correction. 
La notion de représentation, d’un point de vue didactique, est utilisée par Rousset-Bert 
à partir de la définition fournie par Abric en 1987 : « la représentation est le produit et le 
processus d’une activité mentale par laquelle un individu ou un groupe d’individus 
reconstitue le réel auquel il est confronté et lui attribue une signification spécifique » 
(Rousset-Bert, 1991). Ainsi, la représentation résulte de la réalité de l’objet, de la subjectivité 
du sujet et du système social dans lequel s’inscrit la relation sujet-objet. De ce fait, elle intègre 
les caractéristiques de l’objet, les expériences antérieures de l’enseignant et son propre 
système d’attitudes et de normes. 
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Malgré l’intérêt porté par Bailleul (1995), développeur du logiciel CHIC4 (utilisé dans 
la partie quantitative de notre méthodologie de recherche), aux représentations des 
enseignants, la notion de rapport au savoir semble pour nous plus pertinente pour étudier la 
correction en classe. 
En effet, le rapport au savoir du point de vue didactique vient relier les idées contenues 
dans les études portant sur les conceptions qui ne prenaient pas en compte le contexte5 
institutionnel dans lequel se déroulaient les apprentissages, et les premières notions de la TAD 
traitées dès l’introduction du concept de transposition didactique (surtout par Chevallard). 
La TAD (Chevallard, 1992) donne trois termes primitifs nécessaires pour démarrer : 
les personnes, les institutions et les objets, base de sa construction théorique. Dans l’univers 
considéré, tout est objet, lequel existe dès qu’une personne ou une institution le reconnaît 
comme existant au moins pour elle ; ainsi, les personnes et les institutions sont elles-mêmes 
des objets d’un type particulier. Dans le cas où l’objet existe pour une personne ou pour une 
institution déterminées, Chevallard introduit la définition du rapport personnel de cette 
personne (ou le rapport institutionnel de cette institution) à l’objet en question. 
D’après Maury et Caillot (2003), le concept central dans l’approche anthropologique 
est le rapport au savoir qui met en évidence les deux notions centrales : savoir et institution. 
Selon les auteurs, l’idée principale est la suivante : « l’homme est avant tout un sujet 
institutionnel, et c’est à travers les institutions auxquelles il appartient qu’il entre en rapport 
au savoir » ; on pourrait donc dire que le rapport personnel d’un individu à un objet de savoir 
commence avec l’influence des rapports des différentes institutions auxquelles il appartient à 
cet objet de savoir.  
Plus particulièrement, lorsqu’on se situe dans une institution scolaire appartenant au 
système d’enseignement et lorsqu’on considère l’enseignant comme la personne qui devient 
sujet de l’institution, on peut dire que le rapport personnel de l’enseignant à l’objet de savoir 
ne se construit pas seulement à partir de sa position d’agent du système d’enseignement ; 
interviennent aussi son point de vue personnel sur les objets de savoir mathématique, les 
difficultés à les construire tant dans le savoir savant que dans l’apprentissage, les difficultés à 
                                                 
4 Le logiciel CHIC (Classification Hiérarchique Implicative et Cohésitive) permet, entre autres, d’extraire des 
règles d’implication entre les variables avec un indice de qualité, de représenter une structuration des variables 
obtenues au moyen de ces règles et de choisir des sujets contributifs ou typiques (Ch.IV §1.3.3 et §1.3.4). 
5 Le mot « contexte » est à prendre dans le sens usuel du terme. Il ne fait référence à aucune théorie (psychologie 
ou sociologie). 
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les concevoir, enfin, les choix et l’organisation de l’enseignement. Une part du rapport 
personnel de l’enseignant aux objets de savoir est due à l’assujettissement à l’institution, que 
Chevallard appelle le rapport institutionnel de l’enseignant aux objets considérés ; il concerne 
les choix effectifs épistémologiques et didactiques du professeur pour organiser son 
enseignement. Il a donc construit son propre rapport institutionnel à partir d’un rapport 
« idéal » : le rapport institutionnel de l’institution à l’objet de savoir, dans lequel sont énoncés 
ce qui se fait dans l’institution à propos de l’objet de savoir et comment celui-ci y est mis en 
jeu. Les rapports institutionnels des enseignants sont donc partiellement déterminés par les 
contraintes institutionnelles. 
D’après Chevallard (2003), une des conséquences notables du fait que le rapport 
personnel émerge d’une pluralité de rapports institutionnels est que le rapport personnel à 
l’objet ne sera jamais complètement conforme à un rapport institutionnel à tel objet. En 
particulier, lorsqu’une personne a un assujettissement à une institution, il y a toujours un petit 
écart entre le rapport institutionnel et le rapport personnel ; car comme l’affirme Chevallard, 
« conformité n’est pas identité ».  
La notion de rapport au savoir ne correspond pas encore tout à fait à ce que nous 
voulons étudier, car il se centre, comme son nom l’indique, sur le savoir. Dans notre travail il 
y a une idée de rapport personnel du professeur à d’autres « éléments » qui peuvent 
différencier ses pratiques de celles d’un autre, comme le rapport à l’enseignement des 
mathématiques ou le rapport à la correction d’exercices ; nous avons donc élargi la notion de 
rapport au savoir à « rapport à ces autres ‘éléments’ ». 
 
Ces notions générales ayant été introduites, il nous reste à envisager les cadres 
mathématiques et la dialectique outil-objet, qui permettent aux enseignants de promouvoir un 
travail mathématique plus varié au niveau de différentes formulations pour un même concept. 
 
1.4 Cadres mathématiques et dialectique outil-objet 
Dans sa théorie des Jeux de cadres et dialectique outil-objet, Douady (1986) emploie 
le mot « cadre » au sens usuel en mathématiques lorsqu’on parle de cadre algébrique, 
arithmétique, géométrique, etc., un cadre étant ainsi « constitué des objets d’une branche des 
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mathématiques, des relations entre les objets, de leurs formulations éventuellement diverses 
et des images mentales associées à ces objets et ces relations ».  
Ainsi, « les jeux de cadres sont des changements de cadres provoqués à l’initiative de 
l’enseignant, à l’occasion de problèmes convenablement choisis, pour faire avancer les 
phases de recherche et évoluer les conceptions des élèves » (Douady, 1986). Selon Brousseau 
(2004), Douady a montré que les cadres mathématiques offraient des opportunités de 
fabriquer des représentations entre eux, en favorisant la compréhension et l’apprentissage des 
élèves : deux cadres peuvent comporter les mêmes objets mathématiques mais représentés 
différemment, utilisant des images mentales différentes. 
Par exemple, concernant la fonction réciproque, nous pouvons avoir affaire aux cadres 
mathématiques suivants : 
o Cadre numérique : Simplifier l’expression numérique 2ln2 3ln ee +− . 
o Cadre algébrique : Résoudre dans R l’équation 2=xe . 
o Cadre fonctionnel : Vérifier que pour les valeurs de x dans les domaines de 
définition respectifs ( ) xxff =− )(1o  et que ( ) xxff =− )(1 o . 
o Cadre graphique : Identifier les représentations graphiques de fonctions qui 
sont symétriques par rapport à la droite d’équation xy = . 
Douady (1986) souligne que pour poser des questions et résoudre des problèmes, les 
mathématiciens sont amenés à créer des outils mathématiques ; et pour transmettre ce savoir à 
la communauté scientifique, ces outils sont décontextualisés et acquièrent le statut d’objet.  
« Ainsi, nous disons qu’un concept est outil lorsque nous focalisons notre intérêt sur l’usage qui 
en est fait pour résoudre un problème. […] Par objet, nous entendons l’objet culturel ayant sa 
place dans un édifice plus large qui est le savoir savant à un moment donné, reconnu 
socialement ». (Douady, 1986) 
De plus, l’auteur fait la distinction entre outil implicite et explicite. Elle explique que 
le premier apparaît lorsque l’élève « engage une procédure dont la justification fait référence 
à des notions qu’il ne sait pas formuler ou qu’il exprime seulement en termes d’actions dans 
un contexte particulier » ; tandis que le second est utilisé pour des notions que l’élève « met 
en œuvre, qu’il peut formuler et dont il peut justifier l’emploi » (Douady, 1986). 
Dans le cas de la fonction réciproque, la notion apparaît surtout en tant qu’outil 
implicite au lycée. Elle sert à la résolution de certaines équations, en utilisant les fonctions de 
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référence. Au niveau post-secondaire, l’objet et l’outil sont plus généralement explicites et les 
fonctions trigonométriques sont inclues dans l’étude de ce sujet.  
 
Il est ainsi possible de situer le travail du professeur dans le processus didactique et 
d’aborder maintenant la théorisation de sa pratique ou de son action dans la classe : c’est 
l’objet de la partie suivante. 
 
2 LES PRATIQUES ENSEIGNANTES ET L’ACTION DU 
PROFESSEUR 
Pour l’étude des pratiques enseignantes nous tenons compte des apports théoriques 
provenant de deux approches : le cadre de la double approche didactique-ergonomique 
(Robert, 2001 ; Robert et Rogalski, 2002 ; Roditi, 2003) et celui de la théorisation de l’action 
du professeur dans une perspective de didactique comparée (Sensevy et Mercier, 2007 ; 
Assude, Mercier, Sensevy, 2007 ; Leutenegger, 2000). Nous les développons dans les deux 
sections suivantes. 
 
2.1 Le cadre de la double approche didactique - ergonomique 
Le sujet enseignant est ici un sujet didactique, situé entre deux approches : d’un côté, 
un individu générique comme celui que traitent les travaux d’inspiration anthropologique et 
ceux issus de la TSD ; de l’autre, un sujet individuel comme celui que considèrent les 
recherches sur les variabilités et les marges de manœuvre des professeurs. Ainsi dans ce 
cadre, l’enseignant est considéré comme un individu particulier pouvant investir les marges 
de manœuvre qui lui restent au-delà de ses contraintes. 
Robert et Rogalski (2002) désignent par pratiques enseignantes, l’ensemble des 
activités de l’enseignant aboutissant à ce qu’il met en œuvre en classe : planifier son 
enseignement sur l’année par exemple. L’expression pratiques en classe est réservée à 
l’exercice du métier, au déroulement de la séance pendant la classe ; par exemple la 
dévolution d’un problème de mathématiques aux élèves. Nous redéfinissons cette notion de 
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pratiques en classe en considérant l’ensemble des activités de l’enseignant en classe : son 
discours, ses prises de décisions (adaptations), les désignations visuelles… 
Les travaux développés dans le cadre de cette double approche partent de l’hypothèse 
que les pratiques des enseignants sont complexes, stables et cohérentes et qu’elles résultent de 
recompositions singulières (personnelles) à partir des connaissances, représentations, 
expériences et de l’histoire individuelle en fonction de l’appartenance à une profession 
(Robert et Rogalski, 2002). En général les auteurs s’intéressent surtout à l’influence de ces 
pratiques sur l’apprentissage potentiel des élèves. 
Robert et Rogalski (2002) définissent l’activité en classe en liaison avec des actions 
(repérables, spontanées ou provoquées par une tâche) : ce qui est fait ou dit, ce que l’élève 
pense, va penser avant et après l’action ; pas seulement l’action, d’ailleurs, mais ce qui 
génère, accompagne et contrôle l’action et qui est en partie invisible. Ainsi, le mot « tâche » 
est aussi à définir, le sens n’étant pas ici à confondre avec celui donné dans les travaux de 
tendance anthropologique. En effet, pour Robert (1998) les tâches sont associées à des 
énoncés d’exercices et les activités à ce que font les élèves pour résoudre une tâche. 
Dans notre travail, nous utiliserons le terme « tâche » au sens donné par Robert, sauf, 
nous le signalerons alors, lorsque nous aurons besoin de faire référence à la notion de type de 
tâches de Chevallard. 
Dans les paragraphes suivants nous allons ainsi étudier trois aspects théoriques traités 
dans le cadre de la double approche : le statut des connaissances (niveau de mise en 
fonctionnement), les composantes dans le discours des enseignants lorsqu’ils s’expriment sur 
leurs pratiques et l’utilisation du tableau par le professeur dans sa classe. Le discours 
d’accompagnement des enseignants, même si nous le considérons comme partie des pratiques 
en classe, sera abordé dans la dernière partie du chapitre car il n’est pas développé dans le 
cadre de la double approche didactique-ergonomique. 
 
2.1.1 Niveau de mise en fonctionnement des connaissances 
Robert (1998) part des résultats de Douady (1986) pour affirmer l’importance pour les 
élèves de mettre en fonctionnement les connaissances dans plusieurs cadres à la fois, à propos 
d’une même connaissance. Elle définit trois niveaux de mise en fonctionnement des 
connaissances par les élèves (Robert, 1998) : 
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« Le niveau technique : Ce niveau correspond pour nous à des mises en fonctionnement 
indiquées, isolées, mettant en jeu des applications immédiates de théorèmes, propriétés, 
définitions, formules, etc. Il s’agit donc de contextualisations simples, locales, sans étapes, sans 
travail préliminaire de reconnaissance, sans adaptations. Cela concerne plutôt le fonctionnement 
des outils (y compris des définitions) ». 
« Le niveau de connaissances mobilisables : Ce niveau correspond à des mises en 
fonctionnement plus larges : encore indiquées, mais dépassant l’application simple d’une 
propriété à la fois. […] Adapter ses connaissances pour appliquer le théorème adéquat, changer 
de point de vue ou de cadre (avec indications) […] Ce niveau teste une mise en fonctionnement 
où existe un début de juxtaposition de savoirs dans un domaine donné, voire d’organisation, il 
n’y a pas seulement application simple, les caractères outil et objet peuvent être concernés. Mais 
ce qui est en jeu est explicite. Autrement dit, un savoir est dit mobilisable si, lorsqu’il est bien 
identifié, il est bien utilisé par l’élève, même s’il y a eu lieu de s’adapter au contexte 
particulier ». 
« Le niveau de connaissances disponibles : Ce niveau correspond au fait de savoir résoudre ce 
qui est proposé sans indications, d’aller rechercher soi-même dans ses connaissances ce qui peut 
intervenir. Par exemple pouvoir donner des contre-exemples (retrouver ou inventer), changer de 
cadres sans suggestion (mises en relation), appliquer des méthodes non prévues, participent à ce 
qui est repéré par ce niveau. […] Lié à une familiarité importante, à la connaissance de 
situations de références variées, … » 
Cette notion est utilisée pour classer les tâches proposées par les professeurs, c’est-à-
dire en observant les connaissances que les élèves doivent mettre en fonctionnement pour la 
résolution de l’exercice. Il est possible d’observer également si des aides éventuelles 
apportées par l’enseignant modifient le niveau. 
Robert justifie l’importance de dépasser le niveau de la réussite des applications 
simples pour favoriser la disponibilité des connaissances. En effet, elle ajoute que, faute de 
cette disponibilité, les élèves ne réalisent pas diverses associations. « On simplifie trop pour 
garantir une réussite à court terme, mais sans préserver une construction de connaissances à 
plus long terme » (Robert, 1998). 
 
2.1.2 Composantes 
Lorsque les enseignants s’expriment sur leur travail (ce qu’ils pensent des 
mathématiques, de la manière de les apprendre, de les enseigner et ce qui les préoccupe par 
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rapport à l’enseignement des mathématiques), on peut analyser leur discours selon différentes 
composantes. 
En considérant la double approche ergonomique et didactique (Robert et Rogalski, 
2002), on peut « classer » les interventions orales de l’enseignant : elles peuvent être inspirées 
par des expériences passées, par les contraintes du métier, par les connaissances 
mathématiques, etc. Les auteurs de cette double approche mettent en évidence les cinq 
composantes du discours du professeur : 
• La composante cognitive concerne la manière dont l’enseignant planifie son travail pour 
agir sur les connaissances mathématiques des élèves. Par exemple : des phrases faisant 
référence à des connaissances utilisées ou au niveau de difficulté des exercices. 
• La composante médiative correspond au rôle de l’enseignant en tant que médiateur entre 
le savoir et les élèves ; donc c’est lui qui doit organiser les interactions entre les élèves 
ou entre lui-même et des élèves. Plusieurs éléments du déroulement de la classe sont 
considérés dans cette composante : le corrigé, la configuration de la classe, l’avancée du 
temps didactique, le traitement d’erreurs, etc. 
• La composante personnelle entre en jeu lorsque le professeur donne des éléments sur ses 
conceptions du savoir et du métier, lorsqu’il parle de sa personne ou de l’exercice de son 
métier : des phrases peuvent faire référence à son expérience, à son passé ou à sa 
position en tant qu’enseignant. 
• La composante institutionnelle est relative aux habitus de la profession ; c’est-à-dire à 
tout ce qui relève par exemple des programmes ou des manuels scolaires. 
• La composante sociale nous donne des informations sur les représentations sociales au 
sujet de l’enseignement et/ou sur l’apprentissage des mathématiques. Le professeur 
s’exprime donc par rapport à ce qu’il considère important pour l’apprentissage de ses 
élèves ou fait référence à une tendance générale sur ce qui est attendu de l’enseignement 
des mathématiques.  
Une partie des déclarations du professeur est l’explicitation du rapport personnel au 
savoir et à ses pratiques d’enseignement. Elle peut être mise en relation avec plusieurs 
composantes : par exemple, dans un extrait relevant de la composante institutionnelle il est 
possible de reconnaître l’influence de son assujettissement à l’institution dans laquelle il 
travaille ; ou bien son rapport à l’apprentissage des mathématiques peut être trouvé dans sa 
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composante sociale, tandis que son rapport à sa manière d’enseigner fait partie de sa 
composante personnelle.  
Ces cinq composantes permettent donc d’analyser ce que disent les professeurs de leur 
travail. Il s’agit ici d’une analyse d’un discours différent de celui qui accompagne les 
mathématiques travaillées en classe. 
 
2.1.3 Utilisation du tableau 
Dans le cadre de la double approche, Robert et Vandebrouck (2003) étudient 
l’utilisation du tableau noir comme un accompagnement particulier de l’enseignant en classe 
de mathématiques, spécialement pendant les séances d’exercices. Les auteurs en dégagent 
trois types : 
D’abord le tableau « lieu de savoir », qui donne à voir un produit fini, comme un 
livre ; élaboré essentiellement par l’enseignant, même si ce n’est pas forcément lui qui tient la 
craie. Le produit fini est à recopier par les élèves ; il a été rédigé de manière complète, 
correcte et structurée. Dans ce cas l’écrit est identique, sur le fond, à l’oral qui le précède. 
L’écrit au tableau ne serait donc pas nécessaire puisqu’il n’apporte pas d’informations 
supplémentaires ; toutefois, il joue peut-être un rôle égalitaire vis-à-vis de l’ensemble de la 
classe. 
Le deuxième type est le tableau « lieu de travail », à la charge des élèves, qui donne à 
voir un « brouillon public » évalué ensuite par le professeur. L’écrit est intermédiaire, non 
complet, non rédigé, parfois vite effacé ; il peut présenter des erreurs et ne pas être définitif, 
car il donne à voir un processus.  
Le dernier type est le tableau « lieu d’écriture intermédiaire » ; dans ce cas il est utilisé 
pour son aspect pratique, comme un support visuel d’un processus de construction de 
réponses à la charge du professeur. Il s’agit d’un écrit souvent mathématique, produit en 
même temps que l’oral qui s’y rapporte sans qu’il y ait toujours transparence. L’écrit est 
produit devant les récepteurs et n’est pas porteur d’une des caractéristiques de l’écrit, à savoir 
être lu après sa production. 
 
Dans notre travail nous utiliserons les résultats de ces quelques travaux développés 
dans le cadre de la double approche didactique-ergonomique.  
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Il nous reste maintenant à aborder quelques recherches dans le cadre de la didactique 
comparée pour analyser l’action du professeur. Nous trouverons des éléments théoriques 
parfois complémentaires entre ces deux cadres. 
 
2.2 L’action du professeur dans le cadre de la didactique comparée 
Les pratiques des enseignants sont aussi caractérisées par l’action didactique du 
professeur à partir de certaines structures de l’action enseignante (définir, dévoluer, réguler et 
institutionnaliser) et des dimensions de son activité, telles que topogenèse, mésogenèse et 
chronogenèse (Assude, Mercier, Sensevy, 2007). 
Bien que les auteurs développent ce cadre en s’intéressant au professeur, il s’agit 
toujours d’une action conjointe, où dans le jeu didactique, l’action de l’enseignant est 
d’accompagner celle de l’élève. Le terme « action » est utilisé ici dans le sens courant d’agir, 
que ce soit « manifeste » ou « intellectuel » (Sensevy, 2007) ; de même d’ailleurs que celui 
d’activité (Robert et Rogalski, 2002). 
Les auteurs des deux cadres considérés partagent l’idée que si l’explication de l’action 
du professeur nécessite la prise en compte et l’analyse de ce qui se passe en classe, elle va au-
delà ; par exemple, l’organisation de l’enseignement qu’il va mener en classe fait aussi partie 
de son action.  
Ainsi, Sensevy (2007) décrit une stratégie ternaire de l’action didactique comprenant 
trois niveaux : « faire jouer le jeu », « construire le jeu » et « les déterminations du jeu ». Pour 
nous, le jeu est la correction en classe de mathématique lorsqu’il y a un obstacle didactique.  
Nous allons donc nous intéresser à la triple dimension de l’activité du professeur en 
classe ainsi qu’à la place des techniques dans le travail mathématique. 
 
2.2.1 La triple dimension de l’activité du professeur 
En ce qui concerne la manière dont le professeur construit et fait jouer le jeu, l’auteur 
signale la présence de la triple dimension de son activité : la chronogenèse, la mésogenèse et 
la topogenèse. Ces trois catégories étant étroitement articulées au doublet milieu-contrat, nous 
allons commencer par préciser ces deux notions. 
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Le milieu n’est pas toujours utilisé au sens de Brousseau (1998) car il ne s’agit pas 
nécessairement d’une situation a-didactique. « Le milieu peut être considéré ici comme le 
système de contraintes et de ressources, aussi bien matérielles que symboliques, dans lequel 
évoluent l’élève et le professeur » (Assude, Mercier et Sensevy, 2007). 
Le contrat didactique de son côté, est défini comme « l’ensemble des comportements 
(spécifiques) du maître qui sont attendus de l’élève et l’ensemble des comportements de 
l’élève qui sont attendus du maître » (Sensevy, 2007). 
A partir des définitions données par Chevallard (1992), Sensevy (2007) explique que 
la topogenèse désigne la genèse des lieux, la mésogenèse celle du milieu, la chronogenèse 
étant surtout liée à la deuxième.  
Nous donnons donc ci-dessous une brève description de chacune (Sensevy, 2007) : 
• Topogenèse : il s’agit des lieux différents dans lesquels évoluent professeur et élèves. 
« Elle focalise le regard sur ce que l’on pourrait désigner comme un système de rôles 
dans l’action conjointe, ou de places dans la relation », rôles par lesquels les élèves et 
l’enseignant assument la responsabilité correspondant à leur position dans l’interaction. 
Ainsi le professeur est censé accompagner l’action des élèves, soit pour les aider à agir 
sur le milieu soit pour analyser cette action. 
• Mésogenèse : il s’agit de l’organisation du milieu et des rapports des élèves aux objets 
de savoir. Sensevy (2007) décrit dans cette dimension « la manière dont le professeur va 
introduire ‘dans le milieu’ une signification quelconque, notamment grâce à un énoncé, 
grâce à un objet, ou en focalisant l’attention sur un énoncé d’élève ». L’auteur ajoute 
que cette catégorie sert à étudier comment le professeur et les élèves co-élaborent « le 
contenu de l’interaction en continu ». 
• Chronogenèse : il s’agit de l’évolution du savoir dans le contrat didactique par rapport 
au temps. Etant donné que le temps peut donner lieu à des modifications dans le contenu 
en jeu, « tout enseignement se conçoit ainsi comme une progression, selon le terme 
professoral, cette progression organisant [des] changements de jeux ». C’est cette 
progression qui explique comment un nouveau milieu est aussi porteur d’un nouveau 
temps didactique. 
Les trois descripteurs (catégories ou dimensions) de l’activité du professeur sont en 
étroite relation et toujours présents, même si parfois l’enseignant peut en privilégier un. 
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2.2.2 La place des techniques dans le travail mathématique 
Pour analyser les tâches ou les types de tâche à l’aide de ses types de technique, il est 
nécessaire de préciser qu’Assude et Mercier (2007) prennent la notion de praxéologie ou 
organisation mathématique [types de tâches, techniques, technologies et théories] au sens de 
Chevallard. Ces auteurs utilisent donc le terme « technique » au sens de « manière de faire 
régulière, reconnue, efficace » une certaine tâche. 
Assude, Mercier et Sensevy (2007) étudient ainsi la place des techniques dans le 
travail mathématique à travers la relation entre elles et le discours du professeur en classe, en 
distinguant trois types : 
Les techniques invisibles permettent de produire un résultat, une réponse qui montre le 
rapport d’action de l’élève, les techniques utilisées n’étant pas explicitées : il n’y a ni discours 
de la technique ni commentaire. Il s’agit d’une pratique démontrée d’une manière de 
procéder. 
Les techniques faibles permettent de produire un résultat en explicitant les techniques 
utilisées ; l’élève n’est pas seulement dans un rapport d’action pour produire le résultat, mais 
également de formulation, car il peut manipuler des outils avec des représentations différentes 
(au sens de Brousseau, 2004). Ainsi, « la manière de faire peut être montrée à travers un 
discours de la technique » (Assude, Mercier et Sensevy, 2007). 
Les techniques fortes permettent de produire un résultat attendu dans l’institution, non 
seulement en explicitant les techniques utilisées mais aussi en les justifiant par une 
technologie ou théorie, au sens de Chevallard (1992). L’élève non seulement produit, 
manipule et justifie, mais il peut aussi éventuellement se situer dans un rapport de validation, 
la justification pouvant aller jusqu’à un travail de la consistance d’une théorie. Le discours 
présent est maintenant un discours sur la technique. 
Les types de techniques évoquées ci-dessus peuvent ainsi être mis en relation avec le 
caractère outil/objet et avec l’outil implicite ou explicite de Douady (§1.4). En effet, 
l’utilisation d’une notion en tant qu’outil implicite correspond à une technique invisible ou 
faible, l’outil explicite pouvant être associé à une technique faible ou forte ; et lorsque la 
notion est présente en tant qu’objet, elle correspond à une technique forte. 
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Dans ce travail de recherche nous utilisons aussi ces notions issues du cadre de la 
théorisation de l’action didactique conjointe. Le cadre de la double approche didactique et 
ergonomique ainsi que celui de la théorisation de l’action didactique conjointe constituent la 
base théorique de notre travail. Bien entendu, nous n’avons pas cherché à être exhaustifs dans 
cette section ; si d’autres notions apparaissent nécessaires, elles seront abordées au fur et à 
mesure. 
 
La dernière partie du chapitre sera consacrée à quelques éléments concernant plus 
particulièrement les corrections en classe de mathématiques.  
 
3 LES CORRECTIONS EN CLASSE DE MATHEMATIQUES 
Comme nous l’avons signalé dans l’introduction nous utiliserons le mot correction 
pour désigner l’action de corriger réalisée par le professeur en classe de mathématiques. La 
période de classe pendant laquelle il corrige sera appelée « épisode de correction »6. 
Nous n’avons pas trouvé dans la littérature française et internationale de travaux 
recherchant comment les enseignants corrigent des exercices en classe de mathématiques. 
Leurs pratiques (ou leur action) à ce propos ont été peu étudiées par les didacticiens français, 
voire pas du tout en tant qu’objet de recherche. Quelques uns prennent les corrections comme 
cadre pour se situer et étudier un autre objet ; c’est le cas du travail sur l’utilisation du tableau 
évoqué plus haut (§2.1.3).  
Par rapport aux moments d’étude de Chevallard, nous ne pouvons pas situer les 
corrections dans un moment particulier. L’auteur précise à ce sujet (2002a) dans une note de 
bas de page que « la correction d’un exercice participe en principe du moment de 
l’institutionnalisation au moins autant que du moment du travail de l’organisation 
mathématique ; le corrigé, lorsqu’il existe, participant quant à lui de la synthèse ». 
L’organisation didactique proposée est un modèle de six moments de l’étude réunis en quatre 
groupes ; les moments d’institutionnalisation et de travail de la technique dans lesquels 
l’auteur situe la correction, font partie respectivement des groupes « Synthèses » et 
                                                 
6 Les précisions pour ces termes seront abordées dans le chapitre suivant (Ch.II §1.2.2.1). 
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« Exercices et problèmes ». Cependant, nous considérons que la correction tout comme le 
corrigé7 peuvent participer à d’autres moments : dans une phase d’ébauche de la technique par 
exemple (groupe « Activités d’étude et de recherche »). De ce fait, nous n’avons pas retenu ce 
modèle didactique pour notre travail. 
Dans les deux sections suivantes nous allons aborder d’autres aspects concernant les 
corrections : le discours d’accompagnement des enseignants et le temps laissé aux élèves pour 
chercher. 
 
3.1 Discours d’accompagnement des enseignants 
Lorsque les enseignants de mathématiques communiquent avec les élèves, en 
particulier dans le déroulement du cours, ils accompagnent le discours proprement 
mathématique d’un discours oral dont la fonction est de favoriser l’apprentissage des élèves. 
Selon Chiocca (1995), il faut d’abord distinguer le discours d’accompagnement utilisé 
oralement par les professeurs en classe de celui proprement mathématique que l’on peut 
trouver dans un livre ou un manuel ; même si, pour qu’elles conservent du sens, certaines 
phrases du discours d’accompagnement ne doivent pas être séparées de la partie 
mathématique.  
L’auteur attribue au discours d’accompagnement trois fonctions qui aident les élèves 
dans leur apprentissage des mathématiques : la fonction de communication entre l’enseignant 
et les élèves ; celle de structuration de la suite du cours ou de l’« organisation mentale » des 
connaissances ; et celle de réflexion. 
• Fonction de communication : Il s’agit de réguler le fonctionnement du groupe. Par 
exemple lorsque le professeur cherche à intéresser les élèves et à les faire écouter ; pas 
d’une manière passive (l’objectif serait alors seulement de les faire taire), mais plutôt en 
cherchant à ce qu’ils « entendent le discours mathématique tenu, qu’ils en suivent le fil, 
voire qu’ils s’impliquent » (Chiocca, 1995). L’enseignant qui s’efforce de faciliter la 
« transmission » des connaissances avec le discours de communication, s’intéresse plus 
au langage qu’au contenu.  
                                                 
7 La précision sur la distinction entre ces deux termes est donnée dans le chapitre suivant (Ch.II §1.2.2.1). 
Chapitre I Cadre théorique 
Susana Murillo López 33
• Fonction de structuration : Il consiste à structurer les contenus mathématiques. Il 
apparaît dans le discours des enseignants lorsqu’ils donnent aux élèves des points de 
référence pour créer des liens entre certains contenus, en faisant intervenir le temps ou la 
mémoire. « Cette catégorie pourrait être associée à une intention de l’enseignant du 
type « faire retenir » ou « faire apprendre » » (Chiocca, 1995). Dans ce cas, le discours 
de structuration peut être très contextualisé par rapport à la présentation et à 
l’organisation des contenus d’un cours. 
• Fonction de réflexion : Il a pour but de faire réfléchir les élèves sur les contenus et les 
méthodes, par exemple la réutilisation des connaissances acquises. En employant le 
discours de réflexion, le professeur cherche à faciliter la compréhension de ses élèves. 
Ainsi, selon Chiocca (1995), la fonction de réflexion dans le discours 
d’accompagnement d’un enseignant a une connotation un peu différente de celle donnée pour 
les deux premières auxquelles tous les enseignants ont plus ou moins recours ; en effet, pour 
utiliser la dernière l’enseignant doit préparer ses commentaires, ce qui le renvoie à un travail 
didactique. 
 
En général les professeurs sont conscients de l’influence que leur discours 
d’accompagnement peut avoir sur l’apprentissage de leurs élèves.  
Dans la section suivante nous exposons une autre pratique des enseignants propre aux 
corrections en classe, moins explicite et dont ils n’ont pas toujours conscience : le temps 
accordé aux élèves pour la recherche de l’exercice. 
 
3.2 Temps donné aux élèves pour chercher 
Le travail de Maurice et Allègre (2002) développe un modèle d’invariance temporelle 
relative pour les pratiques des enseignants du cycle 3 de l’école élémentaire. Ils montrent que 
le temps concédé aux élèves pour chercher est proportionnel à la durée totale du problème, 
mais le coefficient de proportionnalité est propre à chaque enseignant.  
Les auteurs expliquent que ces pratiques sont en général implicites, les enseignants 
n’en ayant parfois pas conscience ou n’attribuant pas de mots à ce constat : « L’enseignant est 
le gardien du temps, la décision de commencer ou d’arrêter la phase de chercher lui 
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appartient, nous ne savons pas comment il juge que cela a assez duré » (Maurice et Allègre, 
2002).  
Nous nous intéressons dans cette étude au temps laissé aux élèves de lycée ou aux 
étudiants pour chercher, ainsi qu’aux critères des professeurs pour passer de la recherche à la 
correction.  
 
 
Nous avons détaillé ainsi les notions constituant la base théorique de notre recherche. 
Comme notions générales nous avons décrit la transposition didactique, les obstacles, les 
phénomènes de dé-transposition et de vide didactique institutionnel, le rapport au savoir et la 
dialectique outil/objet dans le changement de cadres mathématiques. Dans les cadres de la 
double approche didactique-ergonomique et de la théorisation de l’action conjointe nous 
avons repris aussi quelques travaux : le niveau de mise en fonctionnement des connaissances, 
les composantes, l’utilisation du tableau, la dimension de l’activité du professeur et les 
techniques du travail mathématique. Deux autres notions ont été évoquées, considérées 
nécessaires dans l’étude des corrections : le discours d’accompagnement de l’enseignant et le 
temps laissé aux élèves pour chercher.  
Nous définirons dans le chapitre suivant d’autres éléments théoriques que nous 
considérons nécessaires pour la description des pratiques enseignantes ordinaires à propos de 
la correction d’exercices dans lesquels intervient une notion qui fait obstacle.  
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CHAPITRE II 
Problématique 
 
Nous venons d’exposer les divers champs théoriques dans lesquels s’inscrit la présente 
recherche. La problématique qui va être présentée ci-dessous, comporte deux parties : dans la 
première, nous expliquerons le choix du contexte de recherche et apporterons des précisions 
sur notre approche théorique ; dans la seconde, nous exposerons les questions et envisagerons 
les hypothèses qui orientent la recherche. 
 
1 POSITIONNEMENT 
Nous nous intéressons aux pratiques de correction mises en œuvre par des professeurs 
ordinaires lorsqu’ils doivent corriger des exercices faisant intervenir des notions qui ne sont 
plus dans les programmes. Ce phénomène est fréquent dans l’enseignement des 
mathématiques en France puisque les réformes successives font disparaître des programmes 
d’enseignement certains contenus mathématiques et en font apparaître d’autres. Or 
parallèlement, persistent des exercices dans lesquels le recours aux contenus disparus est 
nécessaire pour justifier certaines méthodes de résolution. La façon dont les professeurs, sous 
ces contraintes, corrigent de tels exercices a suscité notre intérêt. 
En France, en 2000, la recherche en didactique des mathématiques avait peu 
approfondi le travail sur les corrections, pourtant d’une grande importance pour 
l’apprentissage. Nous sommes parties d’un modèle de correction imaginé par Chiocca qui 
vise à décrire et à analyser de ce point de vue les pratiques d’enseignants ordinaires en classe. 
Une thèse portant également sur la correction a été soutenue dernièrement à Paris (Rabih El 
Mouhayar, qui s’intéresse au lien entre les pratiques des professeurs et les apprentissages des 
élèves dans un cas particulier de type de tâche : celui dont l’énoncé comporte le terme 
« développer ») parle de phases de correction comme une organisation de la classe mise en 
place par le professeur après qu’il a donné un exercice ou un problème aux élèves soit en 
classe soit à la maison et en supposant que les élèves l’ont fait, l’ont commencé ou l’ont 
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regardé. Ce travail est davantage pondéré vers les techniques des professeurs pour corriger les 
erreurs classiques des élèves.  
Dans la correction il se passe quelque chose de très important pour l’apprentissage des 
élèves. C’est un « moment » (au sens courant du terme) privilégié pour un travail de 
structuration des connaissances et de réflexion sur elles, qui se produit souvent en phase 
d’évaluation ou d’institutionnalisation. Par exemple, le professeur peut prendre en compte le 
travail qu’il imagine avoir été fait dans une institution ou à faire dans l’autre ; dans la classe, 
il peut faire appel à la mémoire pour ce qui a déjà été fait, ou bien anticiper ce qui se fera. Ses 
interventions lors des corrections nous semblent indispensables pour l’apprentissage des 
élèves car elles englobent en particulier la prise en charge pour faire avancer le temps 
didactique. 
Au cours d’une correction en classe, on peut observer de nombreuses variables. Par 
exemple : les interventions de l’enseignant, les fonctions de ces interventions pour 
l’apprentissage des élèves, les interactions du professeur et des élèves et le type d’interaction 
entre eux, le temps laissé pour chercher la solution d’un exercice, la prise en compte des 
erreurs, …  
La notion de fonction réciproque, depuis la réforme de 2000 concernant le Secondaire, 
est un exemple de ces contenus disparus des programmes de Terminale S, tout en restant un 
outil implicite pour certains exercices. Le fait que dans les instructions officielles il n’y ait pas 
d’indication de travail avec les élèves sur la notion de fonction réciproque (laquelle sera 
traitée comme objet explicite au niveau post-secondaire) constitue un vide didactique 
institutionnel au sens de Bronner (1997) et une connaissance pour laquelle il faudra opérer 
une dé-transposition au sens d’Antibi et Brousseau (2002). La notion de fonction réciproque 
est par conséquent un obstacle d’origine didactique au sens de Brousseau (1998). 
Cependant il reste dans les manuels scolaires de ce niveau des traces de problèmes 
anciens pour lesquels il faut disposer de cette notion pour justifier les solutions comme par 
exemple les résolutions d’équations (avec ou sans changements de variables) comportant des 
logarithmes ou exponentielles.  
Dans notre étude des pratiques de correction d’exercices et étant donné ces 
contraintes, nous avons plus particulièrement porté notre attention sur les notions qui ont été 
lentes à se constituer en tant qu’objet mathématiques et qui par conséquent sont des obstacles 
d’origine épistémologiques pour les élèves : le concept de fonction réciproque en est une. En 
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effet, la construction historique de la notion de fonction réciproque s’étale du XVIIIe à nos 
jours (Ch.III §1.1). Longtemps outil non formalisé, puis objet mathématique avec de 
nombreuses formulations, le concept de fonction réciproque constitue un obstacle d’origine 
épistémologique au sens de Brousseau (1998). Nous le démontreront au chapitre III §1.1. 
 
1.1 Les pratiques de correction des enseignants ordinaires 
Les paragraphes suivants détaillent les raisons de l’étude des pratiques d’enseignants 
ordinaires lorsqu’ils corrigent des exercices relatifs à la fonction réciproque en classe de 
mathématiques, dans le cadre de l’interface Lycée – IUT.  
 
1.1.1 Enseignants ordinaires 
Notre étude est centrée sur les pratiques enseignantes ; le professeur joue un rôle 
essentiel dans la classe, dans le processus d’apprentissage des élèves, car il a la responsabilité 
de guider et gérer le déroulement des apprentissages. Nos travaux de recherche portent sur le 
sujet « professeur », son action didactique dans la classe et ses pratiques en classe. 
Le terme enseignant ordinaire ne présente pas de connotation péjorative. Nous 
déclarons « ordinaire » un professeur qui n’a pas de lien avec la recherche en didactique des 
mathématiques, sauf celui qui consiste à accepter éventuellement d’être observé (ou filmé) 
dans sa classe. 
Notre position est descriptive et compréhensive. Nous sommes cependant bien 
conscientes qu’un énorme travail d’élaboration d’ingénieries didactiques, issus de nos 
résultats serait à conduire. Cela fait partie des perspectives et des suites à donner à nos 
travaux. 
 
1.1.2 Etude de corrections collectives 
Dans la perspective d’un éventuel transfert de nos résultats à d’autres notions que la 
fonction réciproque, nous avons délibérément choisi de ne pas étudier ce qui peut se passer 
entre un enseignant et un élève au cours d’une correction « individuelle » pendant laquelle le 
professeur n’est en interaction qu’avec l’élève, sans profit pour les autres. C’est le cas d’un 
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commentaire effectué à voix basse par l’enseignant à l’intention d’un élève particulier. 
Sachant par ailleurs l’importance du collectif pour l’apprentissage, nous avons axé notre 
travail sur les activités de correction qui ont lieu dans le cadre du collectif de la classe.  
 
1.1.3 Obstacle didactique : la fonction réciproque dans la transition Lycée 
– IUT  
L’évolution historique de la notion de fonction réciproque et de son enseignement, 
ainsi que l’étude des instructions officielles actuelles, qui seront développées dans le chapitre 
suivant, montreront que la notion de fonction réciproque se constitue en 2000 en obstacle 
didactique en France. C’est pourquoi nous avons décidé de la choisir pour étudier les 
pratiques de correction des enseignants. 
De plus, étant donné que la fonction réciproque est un outil implicite dans le 
Secondaire, on peut s’attendre à l’absence de cours systématiques dans lesquels les 
professeurs développent cette notion. Comme elle est présente de manière implicite dans la 
résolution d’équations, comprenant en particulier exponentielles ou logarithmes, on devrait la 
rencontrer dans la correction de certains exercices. 
Nous considérons qu’étudier ce qui se passe en classe ordinaire quand on est en 
présence d’un obstacle didactique constitue un savoir transférable à d’autres obstacles de la 
même origine, car des obstacles didactiques, il y en aura toujours : même si on change les 
programmes pour en faire disparaître certains, d’autres apparaîtront.  
La région Toulousaine est un très important pôle d’enseignement scientifique en 
France ; nous avons donc considéré que la population lycéenne et étudiante constituait un 
échantillon relativement représentatif des lycéens et étudiants scientifiques français. 
Cependant, la population étudiante intéressée par les filières scientifiques est en train de 
diminuer. Cette désaffection a guidé notre choix : observer des pratiques enseignantes en IUT, 
lieux d’enseignement plus fréquentés par les étudiants scientifiques que l’Université. Pour les 
lycées, l’étude se restreint au département de la Haute-Garonne : on a tenu compte des 
établissements publics et privés, dépendant soit du Ministère de l’Education Nationale, soit de 
celui de l’Agriculture ; tandis que pour les IUT la zone géographique prend en compte toute 
l’Académie de Toulouse.  
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Ainsi présenté l’objet de notre étude, nous allons apporter quelques précisions 
théoriques et signaler des différences subtiles entre certains termes que nous utiliserons tout 
au long du travail. 
 
1.2 Précisions théoriques 
Pour étudier les pratiques d’enseignants ordinaires lors de corrections collectives dans 
le cas de la fonction réciproque nous avons défini des variables a priori susceptibles 
d’intervenir pendant la correction. Nous allons détailler celles que nous avons prises en 
compte pour analyser les déclarations des enseignants et leurs pratiques effectives. 
Notre étude s’est portée sur ce que disent les professeurs et sur ce qu’ils font lorsqu’ils 
corrigent des exercices relatifs à la fonction réciproque. Les déclarations sur les pratiques sont 
analysées à l’aide de la notion de rapport au savoir élargie en tenant compte les composantes 
de ces déclarations. Les observations de pratiques effectives sont analysées dans le cadre des 
catégories de chronogenèse, mésogenèse et topogenèse de l’activité dans la classe et du 
modèle d’épisodes de correction proposé.  
 
1.2.1 Les pratiques déclarées 
Un enseignant de mathématiques a, lorsqu’il se réfère à ses pratiques et pour guider 
ses élèves dans la résolution d’un exercice, un certain type de discours qui dépend non 
seulement de ses connaissances (en particulier mathématiques) et de son rapport à ces 
connaissances, mais aussi de son rapport à l’enseignement et à l’apprentissage des 
mathématiques ainsi qu’aux contraintes de son métier. Par conséquent, pour l’étude des 
déclarations, les aspects à rechercher dans le discours concernent les composantes, le rapport 
au savoir et à l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. 
D’une part, nous identifions, dans ce que dit l’enseignant, ce qui relève de chacune des 
cinq composantes décrites dans le cadre théorique : cognitive, médiative, personnelle, 
institutionnelle et sociale (Ch.I §2.1.2). 
D’autre part, notre intérêt se porte sur le rapport des enseignants aux corrections et à la 
notion de fonction réciproque. Le premier point englobe donc des éléments comme 
l’importance attribuée aux corrections, au collectif de la classe, à l’écrit, à la participation des 
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élèves, à la préparation anticipée des corrections, etc. Le second est mis en lumière par le 
choix d’organisation et d’introduction des fonctions logarithme et exponentielle, par les 
évocations de la transition lycée – IUT, etc. 
 
1.2.2 Les pratiques effectives 
Pour notre analyse des pratiques enseignantes, nous procédons d’abord, comme Robert 
(2004), par une description assez globale des séances observées. Cependant, elle effectue un 
fractionnement par épisodes par rapport aux tâches présentes dans l’énoncé d’un exercice (ce 
qu’elle appelle le scénario tenant compte des activités des élèves nécessaires pour résoudre 
ces tâches). Tandis que pour nous, le découpage en épisodes s’effectue du point de vue de 
l’action du professeur et chaque activité de l’enseignant correspond à un nouvel épisode ; par 
exemple une activité de rappel, l’activité de l’enseignant lorsqu’il laisse chercher les élèves en 
classe, l’activité lorsqu’il distribue une feuille d’exercices ou lorsqu’il demande aux élèves 
une nouvelle proposition pour avancer dans la résolution de l’exercice ; l’ensemble des 
activités de l’enseignant en classe (ses pratiques en classe) est ainsi découpée en épisodes.  
Les épisodes de correction apparaissent selon les périodes de temps compris entre la 
signification « on corrige » et « on passe à autre chose ». En effet, le découpage de Robert par 
rapport à l’énoncé n’inclut pas ce qui relève de la mise en route du travail et parfois de la 
correction ; par exemple lorsque l’enseignant donne les consignes pour le travail, il peut 
expliciter des méthodes, ce qui constitue déjà un début de correction.  
De même, nous n’avons pas retenu la subdivision en scènes à partir des sous-tâches 
donnant lieu à des activités des élèves. Nous l’effectuons à partir de la dimension de l’activité 
privilégiée : chronogenèse, mésogenèse et topogenèse.  
Pour Robert les épisodes sont découpés en se plaçant du côté du savoir ; nous nous 
situons, pour notre découpage, du coté du professeur. Pour les scènes, l’auteur fait le 
découpage par rapport à l’élève (aux activités nécessaires pour résoudre les sous-tâches) ; 
nous restons encore du côté du professeur.  
Nous allons préciser encore d’autres termes que nous utilisons à propos des 
corrections, pour présenter ensuite le modèle d’épisodes de correction avec lequel nous 
travaillons. 
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1.2.2.1 Le champ sémantique de la correction 
Pour décrire les niveaux micro-didactique, méso-didactique et macro-didactique dans 
les corrections nous avons utilisé la métaphore des séries télévisées. Ainsi, nous parlons de la 
série pour un même enseignant ; puis, d’une saison lorsqu’il s’agit du travail et de la 
correction d’un même exercice ; ensuite, d’épisodes de durées hétérogènes et qui sont 
constitués enfin par des scènes, également de durées hétérogènes et découpées à partir de la 
dimension de l’activité privilégié. Ainsi, une saison ne comporte pas que des épisodes de 
correction. 
Le début chronologique d’un épisode de correction se situe au moment où l’enseignant 
signifie aux élèves « on corrige ». Il peut ne pas prononcer ces mots, l’acte n’étant pas 
forcément verbalisé. Il se peut qu’il y ait du non-verbal implicite, de l’ordre du contrat de 
fonctionnement déjà bien installé qui fasse sens pour les élèves. Ainsi, tel acte, peut annoncer 
le début de l’épisode de correction : par exemple, si le professeur se met à effacer le tableau 
pendant que les élèves sont en train de chercher un exercice. Le signal « on corrige » peut 
venir immédiatement après l’énoncé, après un certain temps de recherche initiale, ou bien à la 
reprise de tout exercice cherché à la maison. Il en sera de même pour faire comprendre que 
« on passe à autre chose », même si cela est plus souvent verbalisé. « On passe à autre chose » 
peut aussi signifier le passage à une nouvelle idée ou proposition, ce qui fait que deux ou plus 
épisodes de correction peuvent se suivre dans le temps. 
Nous introduisons ici une distinction de l’utilisation du mot « correction » : il fait 
référence à l’activité que l’enseignant mène pendant une période de temps en classe, pendant 
une situation didactique de classe que nous appelons « épisode de correction ». Ainsi, le verbe 
« corriger » inclut ces deux sens : « on corrige » signifie donc que le professeur se met en 
activité de correction pendant l’épisode de correction.  
Nous différencions également la correction du corrigé : trace écrite, désignation 
visuelle à propos de l’exercice, artefact résultant de choix plus ou moins conscients de 
l’enseignant. Il peut être produit « en direct », au fil de la plume ou être déjà écrit (c’est le cas 
d’une feuille polycopiée qui serait distribuée aux élèves). On sait que les notes prises en 
classe par les élèves ne sont pas forcément fidèles à ce qu’écrit le professeur au tableau 
(Goody, 1979). Or, on observe la production quasi-systématique d’un corrigé par les 
enseignants de mathématiques en France. Ce phénomène pourrait reposer sur l’idée intuitive 
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de la nécessité de l’écrit pour l’apprentissage, ainsi que sur la croyance forte selon laquelle, ne 
pas faire écrire les élèves handicape l’apprentissage. 
Lors d’une correction, le résultat final fait référence plutôt au produit d’une solution, 
tandis que la solution est conçue comme tout le processus pour arriver à ce résultat final. Pour 
les solutions, nous faisons une distinction entre la solution modèle, celle que développerait ce 
professeur-là s’il était élève dans cette classe-là, ce jour-là, dans une situation d’évaluation, 
compte tenu de la mémoire didactique de la classe ; et une solution mathématique, correcte ou 
non, qui peut venir d’une méthode différente de celle que le professeur attendait. 
Une solution mathématique, rédigée par un élève, un enseignant ou un chercheur, est 
une organisation des savoirs mathématiques permettant de résoudre la tâche. La solution 
modèle est complètement dépendante du « contexte » de la classe ; elle inclut toujours une 
part de contrat didactique et sert à fixer des éléments de ce contrat.  
 
1.2.2.2 Modèle d’épisodes de correction 
Pour décrire les épisodes de correction en classe de mathématiques, nous regardons 
l’action du professeur à un autre niveau que celui du contenu mathématique. Les épisodes de 
correction nous permettent d’observer, par exemple, les aides éventuelles apportées par les 
professeurs pour simplifier la tâche (au sens de Robert), ce qu’il accepte ou ce qu’il attend de 
ses élèves, la manière dont il accompagne le contenu mathématique lorsqu’il est en présence 
d’un obstacle didactique.  
Nous ne laissons pas pourtant les mathématiques de côté ; elles sont prises en compte 
dans une vue générale de la saison ou à l’intérieur des épisodes par quelques aspects 
particuliers (comme des éléments indiquant le rapport des enseignants à la correction par 
exemple), mais pas systématiquement en tant que variable dans le modèle d’épisodes de 
correction. 
Un épisode de correction est modélisé par une fonction à plusieurs variables, le corrigé 
étant l’une d’entre elles. Ainsi, le modèle d’épisodes de correction comporte trois variables 
principales à plusieurs modalités et d’autres variables supplémentaires qui ne figurent pas 
dans le schéma suivant et que nous explicitons plus loin.  
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Figure 1 
Modèle d’épisodes de correction 
 
 
Comme le montre la Figure 1, les trois variables principales sont les suivantes : 
• La première porte sur le discours d’accompagnement de l’enseignant. Dans l’étude des 
fonctions supposées de ce discours pour l’apprentissage des élèves, le modèle reprend les 
trois fonctions distinguées par Chiocca (1995) : communication, structuration et réflexion.  
• La deuxième concerne le statut des connaissances. La distinction introduite par Robert 
(1998) entre connaissances techniques, mobilisables et disponibles constitue les trois 
modalités de cette variable.  
• La troisième porte sur le corrigé, qui ne contient pas forcément la solution modèle ; il 
présente quatre modalités, chacune d’elles binaires :  
o au fil de la plume ou déjà écrit : il peut être rédigé au fur et à mesure au tableau ; ou 
préparé à l’avance sur un support écrit (par exemple une feuille polycopiée).  
o responsabilité scientifique à la charge de l’enseignant ou de l’élève : la personne qui 
écrit, qui fait le travail et qui le valide.  
o collectif ou individuel : soit toute la classe participe de manière plus ou moins active, 
sorte de « correction dialoguée » du professeur avec la classe, par analogie avec la 
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notion de cours dialogué (Hersant, 2004) ; soit il n’y a pas de mise en commun : par 
exemple, le professeur passe dans les rangs et corrige le travail de chaque élève 
individuellement.  
o entier ou parties : en référence à la solution mathématique modèle rédigée dans un 
contexte donné.  
 
Nous avons introduit dans le modèle, comme des variables supplémentaires, celles qui 
peuvent générer une manière différente de correction : par exemple le temps donné aux élèves 
pour la recherche d’un exercice en classe ; le lieu de la recherche (en classe ou à la maison) ; 
ou bien le travail de préparation de l’enseignant.  
 
Le paradigme de recherche étant précisé, nous exposons ci-dessous l’orientation de la 
recherche. 
 
2 ORIENTATION DE LA RECHERCHE 
Les aspects théoriques ayant été exposés et complétés par notre propre approche, nous 
pouvons organiser les axes de la recherche autour de quelques questions centrales et d’autres 
plus précises qui en découlent. L’avancée des travaux a été guidée par ces questions et par les 
hypothèses émises. 
L’orientation de notre recherche est présentée en trois sections : d’abord les axes 
généraux, puis ce qui concerne les corrections en classe de mathématiques pour terminer avec 
ce qui est en rapport avec la fonction réciproque dans la transition du lycée à l’IUT. 
 
2.1 Axes généraux de la recherche 
Parmi les professeurs ordinaires, l’extrême variabilité des pratiques inter-professeurs a 
déjà été démontrée (Roditi, 2005 ; Chiocca, 1995). Nos travaux sont guidés par la recherche 
d’invariants et de régularités au sein de cette variabilité de pratiques de l’enseignement 
ordinaire des mathématiques en France (Rogalski, 2000 ; Robert, 2002 ; Roditi, 2005). Nous 
Chapitre II Problématique 
Susana Murillo López 45
nous intéressons en particulier aux corrections d’exercices relatifs au concept de fonction 
réciproque dans le cadre de la transition entre la classe de terminale et la première année 
d’IUT.  
Du point de vue des chercheurs, dans le cadre de la correction et dans le cas de la 
fonction réciproque, la question se pose ainsi :  
Quels sont les invariants des actions de correction des professeurs ordinaires face 
à l’obstacle didactique : fonction réciproque ? 
Quels sont les invariants des épisodes de correction face à l’obstacle didactique : 
fonction réciproque ?  
 
Pour étudier l’action des professeurs face à l’obstacle didactique généré par la notion 
de fonction réciproque nous nous sommes demandées : 
Comment corrigent les enseignants dans les épisodes de correction où la fonction 
réciproque intervient dans la résolution d’un exercice ?  
 
D’autres questions nous aident à préciser notre objet de recherche : 
 Que met le professeur dans le milieu pour prendre l’obstacle en compte ?  
 Quelle est l’adéquation entre les pratiques déclarées des enseignants sur la correction 
en classe et les déroulements qu’ils mettent en œuvre ? 
 Quelle régularité y a-t-il inter-enseignants (dans les pratiques effectives) sachant que 
nous considérons qu’ils sont « représentants » d’un réseau8 (contributif dans les 
pratiques déclarées) ?  
 Y a-t-il variabilité inter-saison ? Quels invariants, quelles régularités ? 
 Y a-t-il variabilité inter-scène ? Si oui, quelle est la variable la plus « touchée » ? Si 
non, quels sont les invariants prépondérants ? 
 
Notre travail repose sur l’hypothèse forte suivante :  
Pendant les épisodes de correction, certains enseignants facilitent plus ou moins 
l’apprentissage de certains élèves.  
                                                 
8 Les réseaux de variables sont obtenus à l’aide du logiciel CHIC et pour lesquels nous pouvons trouver les 
individus les plus contributifs (Ch.IV §1.3.4). 
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Ainsi définis les axes généraux de notre recherche, nous arrivons à une description un 
peu plus précise des questions que nous nous posons. D’abord dans le cadre général des 
corrections, puis plus particulièrement dans celui des corrections des exercices relatifs à la 
fonction réciproque. 
 
2.2 Corrections en classe de mathématiques 
En ce qui concerne les pratiques des enseignants lors d’épisodes de correction en 
classe, nous nous posons plusieurs questions et émettons quelques hypothèses. Ainsi, dans le 
but d’obtenir une sorte de guide pour notre recherche, nous en proposons une liste permettant 
de préciser l’objet d’étude pour la suite de l’investigation :  
 Quelles sont les pratiques d’enseignants ordinaires pendant les épisodes de 
correction ? Quelles contraintes pour la correction ? Quelles marges de manœuvre ?  
 La suite des dimensions de chronogenèse, mésogenèse et topogenèse, a-t-elle une 
régularité dans l’avancée temporelle de la correction d’un exercice, et ce, en fonction 
du type d’exercice, de la recherche effectuée, du professeur ? Quelle dimension est 
privilégiée dans cette activité ? 
Nous émettons une hypothèse selon laquelle il y aurait une variabilité d’épisodes de 
correction en rapport avec l’institution : les corrections en classe de mathématiques seraient 
conçues différemment dans les deux cas (Lycée – IUT), en fonction de leur influence sur 
l’apprentissage. Ce niveau d’enseignement peut donc être discriminant dans l’épisode de 
correction, non seulement par rapport au Secondaire et Post-secondaire, mais aussi dans les 
niveaux de classes d’une même institution, l’expérience faisant évoluer les pratiques.  
Le modèle d’épisodes de correction présenté plus haut (§1.2.2.2) comporte trois 
variables principales : le discours d’accompagnement, le statut des connaissances et le 
corrigé. Nous avons introduit trois variables supplémentaires : le travail de recherche, le 
temps de recherche et le travail de préparation.  
Nous développons dans les deux paragraphes suivants les questions correspondantes. 
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2.2.1 A propos des variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
En relation avec un épisode de correction d’un exercice, nous nous posons les 
questions suivantes :  
 A quel type de connaissances (disponibles, mobilisables ou techniques) le professeur 
fait-il appel pour la résolution de ces tâches ? 
 Y a-t-il une modification des tâches par rapport à ce qui est proposé dans l’énoncé ? 
D’autres sous-tâches imprévues sont-elles introduites ? 
 Quel travail de structuration et de réflexion sur les connaissances est-il effectué ? 
Quelles sont les fonctions du discours de l’enseignant ? 
 Quel type de corrigé est-il utilisé comme trace écrite ? S’agit-il des corrections 
polycopiées ou d’un corrigé entier écrit au tableau ? 
Plus particulièrement, en ce qui concerne le corrigé on sait qu’une part de 
l’apprentissage des élèves peut être fonction de la responsabilité scientifique qui leur est 
attribuée. Afin d’approfondir cet aspect nous proposons les questions suivantes : 
 Qui détient la responsabilité scientifique ? 
 Quelle place est donnée au discours de l’élève ? 
 Quelles pratiques l’enseignant utilise-t-il pour répartir cette responsabilité ? Envoie-t-
il les élèves au tableau ? Fait-il s’exprimer les élèves ? 
 
2.2.2 A propos des variables supplémentaires du modèle d’épisodes de 
correction 
Dans le but d’obtenir plus de détails sur les épisodes de correction, plusieurs aspects 
ont été explorés :  
¾ Le lieu de recherche d’une solution à l’exercice : nous émettons l’hypothèse que 
l’enseignant va mettre en œuvre des corrections différentes selon que l’exercice a été cherché 
à la maison ou en classe, ou encore qu’il s’agit de la correction d’un devoir noté ou d’un 
contrôle. Ainsi selon le lieu de recherche : 
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 Est-ce que le professeur commence à corriger lorsqu’il donne les consignes pour 
l’exercice ? 
 Comment le travail de recherche est-il organisé ? Qui décide de cette organisation ? 
 A quel moment a lieu l’institutionnalisation collective, si elle existe ? 
 
¾ Le temps de recherche laissé aux élèves : nous avons mentionné (Ch.I §3.1.2) que 
d’après Maurice et Allègre pour chercher une solution à un exercice le temps de recherche 
laissé aux élèves est généralement constant pour chaque professeur. Ainsi : 
 Combien de temps environ, s’il y a du temps réservé pour la recherche, un professeur 
consacre-t-il à cette activité ? 
 Sur quels critères le professeur décide-t-il d’arrêter le temps de recherche et de passer 
à la correction collective ? 
 Comment l’enseignant indique-t-il le passage à « on corrige » et « on passe à autre 
chose » ? 
 
¾ Le travail de préparation : les déclarations de l’enseignant concernant ses propres 
pratiques nous intéressent aussi. 
 Y a-t-il eu une préparation pour la correction des exercices ? Si oui, laquelle ? 
 Sur quels critères l’enseignant choisit-il un exercice ? 
 
Les questions générales à propos des épisodes de correction ayant été posées, nous 
préciserons dans la section suivante les éléments concernant l’activité de correction dans le 
cas de la fonction réciproque.  
 
2.3 Notion de fonction réciproque  
Une question générale nous intéresse : 
 En ce qui concerne la fonction réciproque, comment les enseignants prennent-ils en 
compte en Terminale le travail à faire après le baccalauréat, en IUT celui fait dans le 
Secondaire ?  
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Au sujet des corrections des exercices relatifs à la fonction réciproque, nous nous 
posons plusieurs questions et émettons des hypothèses plus spécifiques, dont la liste pourra 
servir de guide pour la suite de l’investigation : 
 Les concepts de bijection et de réciprocité sont-ils présents dans le discours du 
professeur ? 
 Quelle « importance » est-elle donnée aux domaines de définition ? 
 Y a-t-il un accompagnement, et lequel, pour le passage de la fonction logarithme à 
l’exponentielle et vice-versa dans la résolution d’une équation ? 
 Y a-t-il des rappels théoriques du cours pendant les corrections ? A quel moment ? 
 Plusieurs cadres (registres ou points de vue) sont-ils utilisés dans la résolution des 
exercices proposés ? 
 
Concernant la fonction réciproque, il est possible que le rapport de l’enseignant à la 
fonction logarithme (en tant que primitive de la fonction 
x
x 1a  ou en tant que fonction 
réciproque de la fonction exponentielle) indique d’abord l’importance qu’il attribue au 
caractère bijectif et réciproque de la fonction. Cela peut avoir une influence sur son choix 
pour l’ordre d’étude des fonctions logarithme et exponentielle et pour la manière d’introduire 
chacune d’elles : notre hypothèse est que ces choix ne sont pas indépendants ; ils sont liés à la 
place accordée à la notion de bijection et de fonction réciproque. 
 Quel vocabulaire est employé dans la classe lors de la composition des deux fonctions 
réciproques ? 
 Le professeur d’IUT reprendra-t-il dans le cours magistral des exemples de fonctions 
réciproques étudiées au lycée ?  
 Si oui, fera-t-il le lien seulement avec la classe terminale (avec les fonctions 
logarithme et exponentielle) ; ou bien, remontera-t-il plus loin en reprenant les 
fonctions racine carrée et carré ? Dans ce cas, se servira-t-il des ensembles de 
définition pour introduire le travail de redéfinition d’ensembles pour que les fonctions 
trigonométriques soient bijectives et admettent ainsi leur fonction réciproque ? 
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Il est possible bien entendu, de trouver dans les résultats beaucoup d’autres aspects 
non retenus dans ces orientations de recherche.  
 
 
Dans ce chapitre, nous avons d’abord précisé, les définitions de termes dont nous 
faisons usage dans notre recherche : entre autres, ce que nous entendons par « correction » et 
les variables que nous considérons dans un « épisode de correction ». Ensuite, nous avons fixé 
l’axe principal et les axes secondaires de notre recherche, afin de nous en servir comme guide 
pour le travail. 
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CHAPITRE III 
Etudes préliminaires sur la fonction réciproque 
 
L’analyse des programmes des mathématiques appliqués dans les lycées français 
montre que l’enseignement de la notion de fonction réciproque a subi de nombreuses 
variations. D’après Rousset-Bert (1991) c’est avec l’exemple des fonctions carrée et racine 
carrée que les élèves rencontrent pour la première fois la notion de fonction réciproque ; 
cependant dans les programmes actuels cette relation n’est plus mise en évidence. De plus, 
Bronner signale l’existence de certaines difficultés à propos de la notion de racine carrée 
comme fonction réciproque : « Notamment dans des formulations d’élèves on relève que 
certains confondent a , a et a2. Pour que a  existe certains disent que  a  est au carré, que  
a = a2 , que a  est égale à  a2. […] La complexité est accentuée, ici, par l’absence de 
construction explicite de cette fonction réciproque » (Bronner, 1991-1992). 
L’introduction séparée de ces deux fonctions repousse à la classe de Terminale une 
éventuelle rencontre avec la notion de fonction réciproque, lors de l’étude des fonctions 
exponentielle et logarithme. Le programme laisse entrevoir un choix possible pour les 
enseignants : soit introduire séparément les deux fonctions ; soit l’une des deux à l’aide de 
l’autre en évoquant, au moins de manière implicite, la notion de fonction réciproque, les 
instructions officielles ne mettant pas la notion de bijection à la disposition des professeurs.  
Il nous a donc semblé primordial de présenter tout d’abord l’évolution historique de la 
notion de fonction réciproque en mettant en relation l’évolution de cette notion avec le 
développement des mathématiques et les transformations de l’enseignement en France. Nous 
aborderons ensuite la notion de fonction réciproque telle qu’elle est étudiée de nos jours ; 
cette partie comprendra des précisions et des définitions mathématiques ainsi qu’une étude 
des propositions actuelles d’enseignement au lycée et à l’IUT. Enfin, sera réalisée une analyse 
des obstacles liés à la notion de fonction réciproque : nous exposerons des aspects théoriques 
développés par d’autres chercheurs pour terminer par une analyse a priori des éventuelles 
difficultés éprouvées par les élèves ou les étudiants concernant cette notion ainsi que leurs 
origines.  
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Nous pourrons alors conclure sur le constat didactique qui a contextualisé notre 
problématique à la notion de fonction réciproque.  
 
1 EVOLUTION HISTORIQUE DU CONCEPT DE FONCTION 
RECIPROQUE 
Dans cette partie nous présentons d’abord l’évolution des idées des mathématiciens 
ayant abouti à la constitution du domaine de l’Analyse concernant la construction du concept 
de fonction ; ensuite, sera présentée l’évolution historique de son enseignement.  
 
1.1 L’évolution des idées relatives à l’Analyse 
Nous restreignons cette étude aux idées qui sont en rapport avec le concept de fonction 
ainsi qu’avec certains exemples de fonctions réciproques, comme l’exponentielle et le 
logarithme.  
D’après Barthélemy (1999), le domaine de l’Analyse apparaît à partir d’un nouvel 
objet, « la fonction, autour duquel allaient tourner, de plus en plus, les recherches et 
réflexions des mathématiciens » (Barthélemy, 1999). Il affirme que cette nouvelle discipline 
avait été considérée jusqu’au début du XVIIIe siècle comme une géométrie enrichie de 
considérations infinitésimales ; elle commence à se développer comme telle sur la base des 
méthodes proposées par Newton et Leibniz. 
Les différents auteurs ne s’accordent pas sur la date de l’apparition du concept de 
fonction. Youschkevitch (1981) donne plusieurs citations, les deux suivantes par exemple 
comportant des avis différents : 
« Le point de vue le plus courant se trouve peut-être dans le célèbre ouvrage de D.E. Smith ([2], 
p. 376) qui déclarait voilà près de cinquante ans : 
« … après tout, l’idée réelle de fonctionnalité, telle qu’exprimée par l’utilisation de 
coordonnées, fut exposée pour la première fois clairement et publiquement par 
Descartes. » 
Cependant l’opinion de Boyer ([1], p. 156) formulée à propos de l’œuvre de Fermat, un érudit 
contemporain de Descartes, est que 
Chapitre III Etudes préliminaires sur la fonction réciproque 
Susana Murillo López 53
« … le concept de fonction et l’idée de symboles comme représentant des variables ne 
semble se trouver dans les travaux d’aucun mathématicien de l’époque. » »  
(Youschkevitch, 1981). 
Le propos n’étant pas dans ce travail d’exposer tous les points de vue des auteurs, mais 
de montrer l’évolution de l’idée de fonction, nous empruntons à Youschkevitch (1981) la 
distinction dans le développement de cette notion de trois étapes principales : l’Antiquité, le 
Moyen-Age et la période moderne. Les deux premières allant jusqu’au début du XVIe siècle, 
la période moderne depuis le XVIIe, lorsque les expressions analytiques des fonctions 
commencent à prévaloir. 
 
1.1.1 L’Antiquité 
Youschkevitch (1981) mentionne que déjà en 2000 avant J-C. les mathématiciens 
babyloniens utilisaient des tables sexagésimales d’opérations (de carrés, racines carrées, 
cubes, racines cubiques …) et des correspondances tabulaires ou des fonctions tabulées qui 
sont devenues le fondement mathématique du développement de l’astronomie. L’auteur cite 
un autre exemple d’apparition du concept de fonction : celui des premiers pythagoriciens qui 
dans les mathématiques et les sciences naturelles grecques cherchaient l’interdépendance de 
diverses quantités physiques ainsi que l’établissement des tables astronomiques à l’aide de 
l’interpolation linéaire. 
Youschkevitch (1981) souligne l’inexistence dans l’Antiquité, d’idée générale de 
fonctionnalité. Cependant, il cite une réflexion de l’auteur Pedersen, qui se demande si 
l’absence du mot « fonction » dans les travaux des mathématiciens de l’époque justifie de 
conclure qu’ils n’avaient aucune idée des relations fonctionnelles : 
« Mais si, poursuit PEDERSEN (p. 36), nous concevons une fonction, non comme une formule 
mais comme une relation plus générale associant les éléments d’un ensemble de nombres (c’est-
à-dire des instants t1, t2, t3, …) aux éléments d’un autre ensemble (par exemple certaines 
variables angulaires dans un système planétaire), il est évident que dans ce sens, les fonctions 
abondent dans tout l’Almageste. Seul le mot est absent : la chose elle-même est là et clairement 
représentée par les nombreuses tables de correspondance entre éléments de tels ensembles » 
(Youschkevitch, 1981). 
Ainsi, même si la pensée mathématique n’a engendré alors aucune notion générale de 
quantité variable ni de fonction, les mathématiciens ont toutefois développé les méthodes 
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quantitatives de recherche (surtout en astronomie) dont « le but principal était la 
représentation, sous forme de tables, des fonctions conçues comme des relations entre des 
ensembles discrets de quantités constantes données » (Youschkevitch, 1981). 
 
1.1.2 Le Moyen-Age 
Collette (1979) partage l’avis de Youschkevitch (1981) en affirmant que le concept de 
fonction commence avec les premières relations observées entre deux variables que l’on peut 
retrouver « au tout début du développement des mathématiques chez les Babyloniens et les 
Egyptiens » (Collette, 1979). Cependant, l’auteur souligne que l’expression de ces relations 
sera explicitée beaucoup plus tard seulement, avec les travaux en mécanique de Galilée. 
Dans ces deux premières étapes, chaque cas concret de dépendance entre deux 
quantités était défini par une description verbale (en langage courant) ou par un graphe. Mais 
d’après Youschkevitch (1981), pendant l’Antiquité, les notions générales de quantités 
variables et de fonctions n’avaient pas encore été isolées, tandis qu’au Moyen-âge, elles sont 
exprimées précisément sous une forme géométrique et mécanique. 
 
1.1.3 La période moderne 
Selon Barthélemy (1999) tout au long du XVIIIe siècle, ce qui est appelé fonction « est 
incontestablement d’origine géométrique ». Cette idée apparaît avec les géomètres du XVIIe 
siècle qui envisageaient déjà la notion de fonction. Dans ce cas, sa genèse peut se trouver dans 
« le besoin de travailler, non sur des nombres, mais sur des grandeurs continues, [qui] les 
obligeait à utiliser, soit des longueurs, soit le temps et les vitesses » (Itard, 1984). A ce sujet, 
Youschkevitch (1981) pense que le concept et la théorie des fonctions se sont peut-être 
développés grâce à l’essor des calculs mathématiques, aussi bien qu’à l’extension du concept 
de nombre et à la création de l’algèbre symbolique.  
 « Ce fut là, pour ainsi dire, les préliminaires dans les mathématiques elles-mêmes à 
l’introduction du concept de fonction comme relation entre des ensembles de nombres, plutôt 
que comme des « quantités » et pour une représentation analytique des fonctions par des 
formules » (Youschkevitch, 1981). 
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Par exemple, la fonction exponentielle était déjà en puissance chez Wallis dès 1655. 
En effet, « les fonctions logarithmique et exponentielle sont, après les fonctions algébriques 
et trigonométriques, les plus anciennement connues et les plus importantes de l’Analyse » 
(Itard, 1984). Selon Collette (1979), c’est entre 1614 et 1617 que la fonction logarithme est 
introduite par Neper avec une définition différentielle (une équation) : la première rencontrée 
dans l’histoire des mathématiques, dans laquelle il y a un sens de continuité introduit par le 
moyen du mouvement. Au siècle suivant, Newton allait trouver un nombre x connaissant son 
logarithme l, à partir duquel la fonction exponentielle était née. 
Le style géométrique « pur » conservé par beaucoup de mathématiciens du XVIIe a 
rendu de plus en plus difficile la lecture des mathématiques, à mesure que la complexité des 
problèmes augmentait. Cependant, Fermat pour sa part, a bien su faire le lien entre l’Algèbre 
et la Géométrie. En effet, entre 1635 et 1640, Fermat et Descartes, indépendamment l’un de 
l’autre, « en appliquant l’algèbre nouvelle à la géométrie, présentent tous deux la méthode 
analytique de l’introduction des fonctions, ouvrant ainsi une ère nouvelle en mathématiques » 
(Youschkevitch, 1981). Cet auteur souligne aussi que l’influence du lien entre l’algèbre et la 
géométrie sur l’introduction analytique des fonctions a permis de mettre en lumière la 
dépendance entre des quantités variables à partir d’une équation en x et y ; ainsi il est devenu 
possible de calculer l’une des variables correspondant aux valeurs données de l’autre. 
En ce milieu du XVIIe siècle, les fonctions algébriques étaient les seules à être 
exprimées de manière analytique, mais Newton allait découvrir qu’il était possible de 
représenter analytiquement toute relation fonctionnelle. 
Selon Youschkevitch (1981), le mot « fonction » apparaît pour la première fois en 
1673 dans un manuscrit de Leibniz intitulé « La méthode inverse des tangentes ou au sujet des 
fonctions ». Cependant, la définition qu’il lui attribue dans ses articles entre 1692 et 1694, ne 
correspond pas au contexte analytique mais plutôt à celui de la géométrie différentielle. Entre 
1694 et 1698 sa correspondance avec Jean Bernoulli « montre effectivement comment le 
manque d’un terme général pour représenter des quantités arbitraires dépendant d’une 
variable va bientôt amener l’usage du mot fonction dans le sens d’une expression 
analytique » (Youschkevitch, 1981). 
En 1694 « c’est Jean Bernoulli qui, le premier, introduit les fonctions exponentielles 
d’une façon systématique » (Itard, 1984). Il écrit à Leibniz que dans sa classification des 
courbes selon l’expression de leur nature, il nomme courbes « intermédiaires ou 
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parcourantes, celles dont l’équation est de degré indéterminé, c’est-à-dire, où les lettres 
indéterminées et constantes s’élèvent à des dimensions indéterminées […]. Il cite, parmi ces 
courbes, ‘la logarithme vulgaire’, dont l’équation est 0ya x =  […]. C’est dans la réponse de 
Leibniz qu’apparaît le mot actuel de ‘courbes exponentielles’» (Itard, 1984). 
La notion de fonction se dégage peu à peu de la géométrie, mais la définition n’est 
précisée explicitement comme expression analytique qu’en 1718 par Jean Bernoulli. 
Youschkevitch (1981) affirme que « dans sa définition, Bernoulli ne donne aucune indication 
sur la manière de constituer des fonctions à partir de la variable indépendante » 
(Youschkevitch, 1981) ; mais l’auteur souligne que la pensée est liée aux expressions 
analytiques des fonctions, car elle reste en accord avec la tendance du développement de 
l’analyse infinitésimale en conservant et renforçant ses liens avec la géométrie, la mécanique 
et la physique.  
La notation introduite par Bernoulli pour une fonction était Φx, remplacée ensuite par 
fx. Selon Barthélemy (1999) Euler introduit enfin f(x). Cette notation a l’avantage de désigner 
clairement la variable et s’éloigne encore plus de la géométrie en évoquant une simple 
expression littérale. En effet, « le développement ultérieur essentiel du concept de fonction est 
l’œuvre de Euler […]. En 1748 Euler soumet à une étude plus détaillée le concept de fonction 
tel qu’il était effectivement utilisé en analyse mathématique » (Youschkevitch, 1981). La 
définition donnée est la suivante :  
« Une fonction de quantité variable est une expression analytique composée de quelque manière 
que ce soit, de cette quantité et de nombres ou de quantités constantes » (Youschkevitch, 1981).  
Avant de définir avec précision une constante, une variable ainsi que la fonction 
évoquée, Euler avait traité des opérations algébriques ; puis « il nomme diverses opérations 
transcendantes arrivant en particulier aux fonctions logarithmes et exponentielles » 
(Youschkevitch, 1981). Vers 1728, il avait donné une nouvelle définition plus précise des 
logarithmes et il explicitait que les fonctions logarithme et exponentielle sont des fonctions 
inverses :  
« a étant la base, et n le nombre, on appelle logarithme de n le nombre x tel que na x = . La 
fonction exponentielle, dernière venue, prend désormais le pas sur la fonction logarithme qui 
n’apparaît plus que comme fonction inverse » (Itard, 1984). 
L’expression « fonction inverse » employée dans la dernière citation montre que le 
sens de « fonction réciproque » est présent dès le début du XVIIIe.  
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Hairer et Wanner (2001) précisent que les mathématiques ont continué à se développer 
vers un essai de clarification de tous les aspects qui étaient restés du domaine de l’intuition ou 
qui n’avaient pas été précisés. La rigueur mathématique a commencé à émerger à la fin du 
XVIIIe et elle s’est renforcée au XIXe avec les fondements de l’analyse classique. Enfin, les 
fondements des mathématiques à la fin du XIXe siècle, culminent avec le développement de la 
logique et la théorie des ensembles, où la notion la plus générale est celle d’« application » au 
lieu de « fonction ».  
 
Après ce bref aperçu du développement du concept de fonction du point de vue 
mathématique, nous consacrons la section suivante à la transposition de ce savoir 
mathématique dans l’enseignement. 
 
1.2 Les changements subis par l’enseignement des mathématiques 
en France depuis le début du XXe siècle 
L’histoire de l’enseignement français des mathématiques présente deux grands 
moments : d’abord, vers 1900, où ont eu lieu des réformes décisives, puis, entre 1960 et 1970, 
où se produisit une rénovation profonde de l’enseignement des mathématiques et de la 
physique. 
D’après Belhoste (1996), pour bien comprendre la décision de modifier les contenus 
d’enseignement dans une discipline, il faudrait considérer plusieurs facteurs. La réforme peut 
être due à une obsolescence des contenus lorsque l’écart entre les savoirs « savants » et les 
savoirs à enseigner devient intolérable et qu’une modification des savoirs à enseigner est 
introduite. On peut se demander qui décrète qu’un tel écart est intolérable. Lorsque les 
contenus d’enseignement sont inadaptés aux objectifs du système scolaire, provoquent-ils une 
difficulté et quelle en est la source : l’évolution du public, les modifications des priorités de 
l’institution, ou bien les deux ?  
Notre analyse se place dans le cadre de la didactique des mathématiques. C’est 
pourquoi nous allons porter notre attention sur les contenus de l’enseignement en 
mathématiques, en sachant qu’il est également important de prendre en compte les acteurs 
sociaux dont les motivations et les intérêts sont en jeu. 
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Artigue (1996) distingue quatre étapes dans l’évolution de l’enseignement de 
l’Analyse au lycée : le début du XXe siècle, coïncidant avec la réforme internationale de 
1902 ; la réforme des Mathématiques Modernes au début des années 70 introduite par une 
transition dans la pensée des mathématiciens, le formalisme commençant à émerger dès 1930 
avec la prise de conscience bourbakiste ; la contre-réforme des années 80 ; le déclin et la crise 
à la fin du XXe siècle (ces deux dernières étapes pouvant être considérées comme une 
nouvelle transition). Nous emprunterons donc cette division en quatre étapes pour décrire les 
changements subis par l’enseignement de l’Analyse en France. 
 
1.2.1 La réforme de 1902 
D’après Artigue (1996), la réforme du début du XXe siècle se caractérise par une 
unification des enseignements classique et moderne, le but étant d’abolir la suprématie des 
humanités classiques en introduisant l’idée d’humanités scientifiques. En mathématiques, 
même si elle comporte aussi d’autres changements (par exemple en géométrie), cette réforme 
concerne essentiellement le lycée et l’introduction du calcul différentiel et intégral (CDI). 
Dans l’Analyse, Trabal (1997) signale que les innovations ont été l’adoption de la 
notion de fonction comme concept de base et l’utilisation systématique de la représentation 
graphique dans l’étude des fonctions. En outre, répétons-le, Artigue (1996) date de cette 
réforme l’entrée du calcul différentiel et intégral (CDI) dans l’enseignement secondaire : « Il 
ne fait pas l’objet d’un paragraphe séparé dans les programmes mais s’intègre à 
l’enseignement d’algèbre » (Artigue, 1996). En effet, l’analyse enseignée est plutôt une 
analyse algébrisée et algorithmique, avec le calcul de dérivées et de quelques primitives, ce 
qui a limité les ambitions à une analyse plus calculatoire que conceptuelle. 
Cette réforme ne modifie pas un enseignement déjà existant mais y introduit un objet 
nouveau. « Il n’y a donc pas ici d’inerties à vaincre, il n’y a pas de conceptions à modifier, il 
suffit de rendre acceptable un objet nouveau […] La notion de dérivée se rajoute, sans la 
perturber, à la rédaction antérieure, elle s’intercale entre des contenus vieux et rassurants : 
l’étude des variations de l’expression 
dcx
bax
+
+  d’une part, les progressions arithmétiques et 
géométriques, logarithmes et intérêts composés d’autre part. Le terme fonction apparaît en 
Terminale, mais il n’est pas question d’introduire cette notion comme notion autonome » 
(Artigue, 1996). 
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Le lieu essentiel de la démonstration reste l’enseignement de la géométrie. « La 
critique principale porte sur le ‘manque de rigueur’ d’un enseignement de la géométrie trop 
expérimental » (Bkouche, 1996). La démonstration va donc peu à peu trouver sa place dans 
l’analyse. Le groupe de mathématiciens, auto nommé Nicolas Bourbaki9, a pris conscience de 
cette absence de rigueur et du retard de l’enseignement par rapport à la recherche ; une 
évolution s’est alors produite dans la mentalité scientifique, qui culmine avec la réforme des 
mathématiques modernes. 
 
1.2.2 La réforme des Mathématiques Modernes de 1970 
Pour avoir une idée du contexte qui a conduit à cette réforme nous allons remonter un 
peu dans le temps, jusqu’à la création du groupe des mathématiciens Bourbaki dont 
l’influence a été grande dans tous les bouleversements.  
Au niveau international, à ce moment là (vers la moitié du XXe siècle), parut l’ouvrage 
allemand « Moderne Algebra » de Van der Waerden ; les Français se sont alors rendus 
compte qu’ils avaient ignoré les apports de la science allemande pendant la fin du XIXe et le 
début du XXe siècle. De même, ils se sont aperçus que l’enseignement avait un grand retard 
sur la recherche. 
Ainsi, le groupe Bourbaki « insista sur le fait que les mathématiques n’étudiaient pas 
des objets, mais des relations entre objets ; l’important, finalement, était l’agencement de ces 
relations, d’où les fameuses structures, et au-delà des structures, les morphismes… » (Revuz, 
1996). Le travail mathématique tourne, ainsi, autour des structures (définies avec de 
l’axiomatique) et des applications. 
Cette « prise de conscience bourbakiste », comme l’appelle Revuz (1996), a permis de 
vivifier l’enseignement universitaire français et a impulsé de manière décisive la recherche en 
mathématiques. Cependant, l’enseignement secondaire et supérieur des mathématiques 
continuait à être en retard :  
                                                 
9 Nicolas Bourbaki, nom donné en 1935 à un groupe de mathématiciens comprenant les fondateurs suivants : 
André Weil, né le 6 mai 1906 à Paris, France ; mort le 6 août 1998 à Princeton, New Jersey, USA. 
Henri Cartan, né le 8 juillet 1904 à Nancy, France ; … 
Claude Chevalley, né le 11 février 1909 à Johannesburg, Transvaal, South Africa ; mort le 28 juin 1984 à Paris, 
France. 
Jean Delsarte, né le 19 octobre 1903 à Fourmies, France ; mort le 28 novembre 1968 à Nancy, France. 
Jean Dieudonné, né le 1 juillet 1906 à Lille, France ; mort le 29 novembre 1992 à Nice, France. 
Et d’autres postérieurs : René de Possel, Szolem Mandelbrojt, Jean Coulomb et Charles Ehresmann. 
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« Dès la fin des années 1950, l’obsolescence de l’enseignement secondaire des mathématiques 
est de nouveau fortement ressentie, le décalage entre les mathématiques savantes et les 
mathématiques universitaires, du fait de l’évolution de ces dernières, devenant de plus en plus 
patent » (Artigue, 1996).  
Entre 1955 et 1960 les mathématiciens français animent un mouvement pour le 
développement scientifique et en 1958 a lieu une réforme des études supérieures, pour les 
programmes du Certificat de mathématiques et de physique. Pendant les années 60, d’après 
Kahane (1996), le structuralisme était devenu l’ambition de toutes les sciences ; en effet, les 
travaux de Bourbaki proposaient « les structures fondamentales de l’analyse » : la théorie des 
ensembles s’ouvrait à ses branches maîtresses (algèbre, topologie et fonctions d’une variable 
réelle) et à ses rameaux.  
« Tout, le mouvement de la science à l’époque, les besoins des industries et des Etats, les 
tendances de l’opinion publique, tendait à placer au début des apprentissages ce qui était 
l’aboutissement d’une longue histoire, les structures de base des mathématiques » (Kahane, 
1996). 
En 1960 les programmes de mathématiques au lycée ont été modernisés pour la 
première fois, « avec une augmentation remarquable de la partie consacrée à l'analyse et une 
diminution conséquente de la partie géométrique »10 (Attali, 1996). Artigue (1996) affirme 
que cette réforme y fait apparaître le terme d’analyse : dès la classe de Seconde avec le 
paragraphe « Algèbre et notions d’analyse » ; en classe de Première dans la rubrique 
« Algèbre, trigonométrie et notions d’analyse » ; et en Terminale dans la rubrique 
« Arithmétique, algèbre et notions d’analyse ». Quant aux notions des ensembles, elles 
apparaissent dès la classe de Seconde (« Notions ‘modernes’. Le vocabulaire et le 
symbolisme ») avec l’introduction des structures de groupes, anneaux et corps, ainsi que le 
symbolisme ; la prudence était recommandée. On met déjà en évidence en Terminale les 
structures algébriques des différents ensembles de nombres.  
Les fonctions sont définies comme applications entre ensembles, dans un cadre 
général, pour être ensuite utilisées en géométrie pour l’étude des transformations ; enfin, les 
fonctions logarithmes et exponentielles sont introduites et les fonctions trigonométriques 
remplacent l’ancienne trigonométrie.  
                                                 
10 Traduit de l’exemplaire en version espagnole.  
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L’évolution amorcée en 1960 est renforcée en 1965 avec le réaménagement des 
filières à partir de la Seconde, l’introduction des notions ensemblistes et logiques descendant 
en classe de Première. Artigue précise que cette dernière réforme (de 1965) « est aujourd’hui 
quasiment oubliée, effacée par celle qui la suivra de près, la réforme des mathématiques 
modernes » (Artigue, 1996). 
Les mathématiques classiques, l’analyse et la géométrie, étaient accessibles à tous et 
pouvaient fournir des applications à la vie courante ou à d’autres sciences ; les mathématiques 
modernes deviennent abstraites, accessibles seulement aux meilleurs, éloignées de ces 
applications et formatrices de l’esprit de synthèse.  
Le débat sur les mathématiques modernes s’ouvre dès 1972 et devient en fait, un débat 
de société : les points en question étaient surtout la rigueur (formalisation), et la signification. 
En effet, selon Attali (1996) la préoccupation était que l’abstraction et une telle accumulation 
de concepts, empêchaient l’activité personnelle de l’élève ; cependant, afin de maintenir les 
points positifs de la réforme, le changement suivant n’a pu se produire qu’en 1977.  
 
1.2.3 La contre-réforme des années 80 
Le passage de l’époque des mathématiques modernes à nos jours inclut une période de 
retour au concret et de recherche de stabilité dans les programmes. Selon Attali (1996) les 
réformes les plus significatives qui s’y inscrivent sont : la « réforme Haby »11 mise en 
pratique dès 1977 en première année de l’enseignement secondaire (sixième) jusqu’à 1983 
pour la dernière (Terminale) ; celles de 1988 et 1989 issues de la commission COPREM 
appelée ensuite GREM12 ; et enfin celle de 1996. 
D’après Artigue (1996 et 2003), la contre-réforme des années 80 (qui correspond à la 
« réforme Haby » mentionnée par Attali) a rejeté les ambitions théoriques et les excès de 
formalisation des mathématiques modernes pour s’inscrire dans le cadre de la démocratisation 
de l’enseignement.  
« Elle [la réforme] s’appuie sur une conception des mathématiques qui a, une fois de plus, 
changé : l’accent n’est plus mis sur les mathématiques comme univers de structures, comme 
                                                 
11 R. Haby, Ministre de l’Education de 1974 à 1978. Il promouvait le collège unique dans l’idée d’une éducation 
« égale » pour tous les citoyens français (ancêtre de l’idée de socle commun actuelle). 
12 COPREM : Commission Permanente de Réflexions sur l’Enseignement des Mathématiques. 
GREM : Groupe de Réflexions sur l’Enseignement des Mathématiques. 
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langage universel de la science, mais sur des mathématiques résultant d’une activité humaine, 
située à la fois dans le temps et dans l’espace » (Artigue, 1996).  
Par rapport à l’activité dans la classe, Artigue (1996) signale que l’accent est mis sur 
celle de l’élève. Dans la brochure de la commission interIREM Analyse de 1981 elle formule 
aussi un reproche à l’enseignement des années 1970 : « un enseignement trop centré sur le 
discours de l’enseignant, où les notions de base sont introduites sans réelle problématique –
ou alors avec des problématiques inaccessibles aux élèves–, où les concepts sont construits 
linéairement au lieu d’être motivés par la résolution de problèmes au cœur du champ » 
(Artigue, 1996). 
L’ambition de fonder dès le lycée le champ de l’analyse comme champ de 
l’approximation est, selon Artigue (1996 et 2003) renforcé avec cette réforme. D’autre part, 
selon Kahane (1996) la théorie des ensembles est devenue axiomatique comme les autres et 
l’unité des mathématiques comme réduction de toutes les disciplines à la théorie des 
ensembles n’existe plus. En effet, dans les programmes de 1980 les définitions ensemblistes 
ont disparu ; les fonctions occupent une place plus importante et elles sont réduites à celles 
d’une variable réelle. Le programme ne se limite plus aux fonctions affines, affines par 
intervalles ou à la fonction inverse, comme c’était le cas en 1970 ; les exemples mentionnés 
sont plus variés et étudient le comportement global et local des fonctions. Quelques 
changements sont mentionnés ci-dessous :  
« En 2e […] l’accent est d’abord mis sur la modélisation de phénomènes divers et sur 
l’articulation entre les divers registres de représentation des fonctions […]. En 1ère, […] la 
notion de primitive est introduite pour les fonctions continues, « pour permettre d’introduire la 
fonction logarithme népérien dès le début de la classe de terminale » » (Artigue, 1996). 
Les programmes de 1988 et 1989 comportent quelques modestes changements, 
d’après Attali (1996). Certains thèmes ont été supprimés, d’autres ont été remplacés par des 
« pratiques » et certaines exigences théoriques ont été réduites. 
 
1.2.4 Le déclin et la crise à la fin du XXe siècle 
Pendant les années 90, les mathématiques sont à nouveau davantage liées aux autres 
sciences. La question des structures a disparu et l’intérêt va aux interactions et aux modèles. 
Selon Artigue (2003) à la fin du XXe siècle, un constructivisme mal compris a été marqué par 
une opposition entre l’apprentissage de concepts et l’apprentissage de techniques. Le résultat 
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a été une situation de crise (ce ne fut pas un phénomène isolé) qui a conduit à réserver les 
ambitions théoriques aux enseignements universitaires. 
On sait que les mathématiques sont inséparables de divers moyens d’écriture et de 
calcul. Ainsi, de nos jours face à l’utilisation croissante de l’outil informatique, Kahane 
(1996) propose qu’on puisse parler d’une nouvelle algèbre, celle des langages et automates, 
ou bien, d’une nouvelle analyse, celle des échelles de complexité calculatoire. Par contre, 
Artigue (2003) affirme que l’analyse prise en compte aujourd’hui par les logiciels de calcul 
symbolique est une analyse algébrisée qui reste enfermée dans un nombre limité de routines, 
et qui donc, « peut renforcer l’idée que l’enseignement de l’analyse pourrait être 
drastiquement réduit sans que cela induise une réduction substantielle des compétences des 
élèves. [… Mais tout cela peut contribuer] à fragiliser l’enseignement de l’analyse et 
renforcer le sentiment de crise » (Artigue, 2003). 
 
Après une période « structuraliste », les programmes d’enseignement reviennent à une 
conception tenant davantage compte des liens entre les mathématiques et leur utilisation pour 
résoudre des problèmes de la vie quotidienne. Cependant, la recherche d’un point d’équilibre 
entre la rigueur scientifique et les applications concrètes continue d’être un des buts 
principaux du système éducatif et justifie, en partie, les modifications continuelles des 
programmes.  
 
En parcourant l’évolution historique de la fonction réciproque dans le développement 
des mathématiques ainsi que celle de son enseignement, nous pouvons remarquer 
l’importance du temps mis par les mathématiciens pour formaliser cette notion. De plus, la 
nécessité pour quelques uns d’entre eux de formaliser et d’exiger plus de rigueur dans 
l’enseignement a provoqué de grandes modifications dans les programmes (particulièrement 
en analyse).  
Aussi allons-nous nous intéresser à ce qui est proposé actuellement concernant la 
fonction réciproque. Après avoir abordé le point de vue mathématique nous étudierons 
quelques transpositions didactiques disponibles actuellement dans la littérature. 
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2 LA NOTION DE FONCTION RECIPROQUE DE NOS JOURS 
Le but de cette partie est de préciser certains aspects mathématiques et d’arriver à ce 
qu’on comprendra ici comme fonction réciproque. Puis nous exposerons ce qui est proposé 
dans les programmes français de 2002 et dans quelques manuels scolaires en ce qui concerne 
l’enseignement de la notion de fonction réciproque. 
 
2.1 Précisions et définitions mathématiques 
Tout au long de l’évolution des mathématiques (§1.1) non seulement la notion de 
fonction a changé mais aussi le terme utilisé. Lorsque le mot « fonction » n’était pas employé, 
les mathématiciens parlaient de « relation » ou « correspondance » ; puis, le mot « fonction » 
apparaît comme tel dans le domaine de l’analyse et il devient plutôt « application » dans la 
théorie des ensembles. 
Nous revenons sur la notion de fonction afin de préciser différentes propositions de 
définition de la notion de fonction réciproque de nos jours. 
 
2.1.1 Précisions sur la notion de fonction 
La rigueur de l’époque des Mathématiques Modernes (§1.2.2) a amené beaucoup de 
mathématiciens à introduire une distinction entre les termes de fonction et d’application. Les 
mots « relation » et « correspondance » ne s’utilisent pas forcément dans le cadre 
fonctionnel : plusieurs éléments de l’ensemble de départ pouvant être en relation ou en 
correspondance avec un même élément de l’ensemble d’arrivée. Tandis que pour les termes 
« fonction » et « application » il faudrait plutôt considérer les ensembles de départ et 
d’arrivée, pour qu’ils soient bien définis.  
En général la distinction entre « fonction » et « application » est très particulière. 
Parfois elle est uniquement une commodité de langage permettant d’éviter certaines 
confusions et selon Rogalski (2001) elle n’a rien d’obligatoire. De son côté, l’auteur emploie 
le mot fonction lorsqu’il s’agit de « fonctions d’une ou plusieurs variables réelles », et celui 
d’application « soit lorsque les ensembles qui interviennent sont a priori quelconques, soit 
lorsque l’un d’eux au moins est un espace de ‘fonctions numériques’ » (Rogalski, 2001).  
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Dans la définition figurant dans son cours d’analyse de 1981, Schwartz ne fait pas de 
distinction entre les termes « fonction » et « application » : 
« Soit I et J deux ensembles, on appelle application de I dans J ou fonction définie sur I à 
valeurs dans J, toute correspondance f qui, à chaque élément x de I, fait correspondre un 
élément, noté f(x), de J. La notation JI f⎯→⎯  signifie que f est une application ou fonction de 
I dans J. I s’appelle ensemble initial, J ensemble final de l’application » (Schwartz, 1981). 
Adoptant la position de Schwartz nous continuerons à travailler indifféremment avec 
ces deux termes, notre recherche se focalisant sur le secondaire et le début du post-secondaire, 
où il n’existe pas de travail sur les espaces de fonctions numériques.  
 
2.1.2 La notion de fonction réciproque 
Nous avons relevé la présence implicite de la notion de fonction réciproque dès le 
début du XVIIIe siècle et l’apparition du terme « fonction inverse » dès les fondements de 
l’analyse classique au XIXe siècle (§1.1).  
Actuellement, quelques auteurs de livres de mathématiques utilisent indifféremment 
les termes de « fonction inverse » et de « fonction réciproque ». C’est le cas de Hairer et 
Wanner (2001) qui définissent ainsi les relations d’injection, surjection et bijection pour une 
fonction f d’un ensemble A sur un ensemble B :  
« La surjectivité d’une fonction f : A → B implique que chaque By∈  admet au moins une 
préimage. L’injectivité implique alors l’unicité de cette préimage. Par conséquent, une fonction 
bijective admet une fonction inverse (ou fonction réciproque) f–1 : B → A, définie par 
yxfxyf =⇔=− )()(1 . » (Hairer et Wanner, 2001) 
Les mathématiciens de la fin du XXe siècle proposent des définitions de la notion de 
fonction réciproque en liaison avec la notion de bijection, de manière intrinsèque au secteur13 
des fonctions, ou en liant le point de vue14 des fonctions à celui des équations. 
 
                                                 
13 Le terme « secteur » est utilisé ici au sens du niveau de codétermination de Chevallard (2002b).  
14 Le terme « point de vue » indique une manière d’entrer dans une question, au sens de Robert (1998). 
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2.1.2.1 La proposition de Schwartz intrinsèque au secteur des fonctions 
Quand on a une fonction JIf →: , qui fait correspondre à tout élément x de I un 
élément y de J, assez vite se pose la question des conditions qui nous permettent d’affirmer 
qu’il existe une autre fonction g qui à y fasse correspondre x ; c’est-à-dire, « le chemin de 
retour » qui est nommé fonction réciproque. 
Figure 2 
 
 
A ce sujet, Schwartz (1981) propose la définition suivante :  
« Soit f une bijection, et soit Jy∈ . Appelons )(1 yf −  l’unique élément x de I tel que 
yxf =)( . Nous venons de définir une application 1−f  de J dans I. C’est encore une bijection, 
on dit que c’est l’application réciproque ou la bijection réciproque de f » (Schwartz, 1981).  
 
2.1.2.2 La proposition de Rogalski liant deux points de vue 
Rogalski (2001) propose la même définition à partir de l’équation attachée à 
l’application : 
« Soit JIf →:  une application, et y un élément de J. On dit qu’on veut résoudre l’équation 
( )yfe , , et on note ( ) yxfe yf =)(:, , lorsqu’on recherche un élément x de I dont l’image par f 
est y (on peut aussi dire qu’on recherche un antécédent x de y). On dit que x est l’inconnue, et 
que y est donné. Un élément x de I qui répond à la question est dit une solution de l’équation » 
(Rogalski, 2001). 
Comme d’autres auteurs, pour résumer les notions d’injection, surjection et bijection, 
Rogalski (2001) ajoute au langage usuel et au point de vue formel, celui des équations et du 
graphe des fonctions numériques. En effet, voici le tableau donné par Rogalski (2001) pour 
définir ces notions pour l’application ou la fonction JIf →:  : 
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Tableau 1 
Définitions d’injection, surjection et bijection à partir de points de vue différents (Rogalski) 
Langage usuel Point de vue formel Point de vue des équations 
Répercussion sur 
le graphe (dans le 
cas de fonctions 
numériques)15 
f est une injection si 
des points différents 
de I ont des images 
différentes, ou bien, si 
tout point y de J a un 
antécédent au plus. 
Ixx ∈∀ ', , si 'xx ≠ , 
alors )'()( xfxf ≠ , 
ou bien, Ixx ∈∀ ', , si 
)'()( xfxf = , alors 
'xx = . 
Pour tout y de J, 
l’équation ( ) yxfey =)(:  a au 
plus une solution. 
a∀  réel, 
l’horizontale 
ay =  coupe 
)( fG  en au plus 
un point. 
f est une surjection si 
pour tout point y de J 
il y a un antécédent au 
moins. 
Jy∈∀ , Ix∈∃ , tel 
que yxf =)( . 
Pour tout y de J, 
l’équation ( ) yxfey =)(:  a au 
moins une solution. 
a∀  réel, 
l’horizontale 
ay =  coupe 
)( fG  en au moins 
un point. 
f est une bijection si 
pour tout point y de J 
il y a un antécédent et 
un seul. 
Jy∈∀ , Ix∈∃ , 
unique tel que 
yxf =)( . 
Pour tout y de J, 
l’équation ( ) yxfey =)(:  a 
une solution et une 
seule. 
a∀  réel, 
l’horizontale 
ay =  coupe 
)( fG  en un point 
et un seul. 
 
Il définit donc la fonction réciproque de la manière suivante : 
« … si l’application JIf →:  est bijective, alors tout élément x de J est l’image par f de son 
unique antécédent y dans I, donc bien déterminé par x ; la correspondance yx →  ainsi définie 
est une application de J en I, appelée application réciproque de f et notée 1−f . Par définition, on 
a l’équivalence : 
⎩⎨
⎧
∈
=⇔
⎭⎬
⎫
∈
= −
Iy
yfx
Jx
xfy )()(1
 » 
(Rogalski, 2001). 
 
Après cette brève étude des expressions savantes de la fonction réciproque, nous 
abordons dans la section suivante l’étude des instructions officielles. 
 
                                                 
15 Dans la référence, un graphe accompagne chaque explication. 
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2.2 Les propositions d’enseignement et la fonction réciproque 
Actuellement, en France, la notion de fonction réciproque est abordée pour la première 
fois avec les élèves et les étudiants, de manière explicite ou implicite, à la charnière entre 
l’enseignement secondaire et l’enseignement post-secondaire. La section consacre le premier 
paragraphe aux programmes récents du secondaire, les deux autres traiteront des propositions 
d’enseignement actuelles sur la fonction réciproque en Terminale puis au début du post-
secondaire. 
 
2.2.1 Quelques changements dans les programmes de 1966 à 2002 autour 
de la fonction réciproque 
Un parcours nous permettra de mettre en lumière les instructions officielles concernant 
les fonctions réciproques, dans l’évolution des anciens programmes et la transversalité de ce 
thème au lycée. Nous prenons comme exemples dans cette évolution les programmes de 
1966, 1971, 1991 et 2002. Le détail à propos du programme actuel en Terminale sera 
développé seulement dans le paragraphe suivant (§2.2.2) 
En 1966 en Terminale, devaient être étudiés les définitions et symboles relatifs à 
quelques notions sur les ensembles et sur la logique. La conception de fonction s’élargit par 
rapport à la vision donnée en Seconde : de correspondance elle devient application d’un 
ensemble dans un ensemble, avec l’étude des variables. Après les définitions de composition 
des applications et de fonction composée, l’étude du concept d’application biunivoque d’un 
ensemble sur un ensemble conduit à la définition de fonction réciproque. La fonction 
logarithme est introduite comme la primitive, nulle pour x=1, de la fonction x
1 , pour x>0 ; la 
fonction exponentielle est définie comme la fonction réciproque de la fonction logarithme.  
En 1971, les définitions et symboles utilisés auparavant en Terminale pour étudier la 
logique et les ensembles sont maintenant développés en Seconde : tout un travail sur les 
applications précède l’étude de fonctions (application bijective et application réciproque 
d’une application bijective). La notion de fonction numérique d’une variable réelle est 
maintenant conçue comme application d’une partie de R dans R. En Première le concept 
d’application est amplifié (applications injectives, surjectives et bijectives, ainsi que la 
composition des applications). Quant à la Terminale, le thème de fonctions numériques d’une 
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variable réelle inclut des applications de théorèmes sur la fonction réciproque d’une fonction 
continue sur un intervalle. La différenciation entre fonction et application est présentée en 
détail : la définition d’application réciproque est avancée au niveau de Seconde, alors que le 
programme antérieur réservait à la classe de Terminale la définition de fonction réciproque à 
partir de l’application biunivoque. 
En 1991 au niveau de la Seconde, les fonctions sont définies sur un intervalle et la liste 
des cas traités auparavant comme situations initiales se trouve élargie ; ainsi leur étude ne 
porte que sur des cas particuliers : par exemple, la fonction racine carrée est introduite 
indépendamment de la fonction carrée, uniquement pour étudier son comportement, ce qui 
élimine le caractère réciproque entre elles. En Terminale, l’étude des fonctions logarithme et 
exponentielle n’impose pas le mode d’introduction de ces fonctions, l’étude des fonctions 
réciproques ne figurant pas dans le programme. Chaque enseignant a donc la liberté de le 
faire, l’existence et la dérivabilité des deux fonctions étant admises.  
En 2002, pas de grandes modifications dans le programme de Terminale au sujet de la 
notion de fonction réciproque et des exemples qui sont liés. L’étude de fonction réciproque 
n’est toujours pas au programme ; cependant en Terminale S, une des propositions est 
d’introduire d’abord la fonction exponentielle, puis la fonction logarithme à partir des 
propriétés des fonctions exponentielles.  
 
Il est donc pour nous nécessaire de situer notre travail dans la transition entre la 
Terminale et la première année de post-secondaire. 
Nous allons approfondir dans un premier temps les propositions actuelles pour la 
Terminale (programme et quelques manuels scolaires). Puis nous étudierons une ingénierie 
didactique du début du post-secondaire. 
 
2.2.2 Instructions officielles et manuels scolaires en Terminale en 2002 
Notre étude porte sur les instructions officielles actuelles pour l’Analyse, en particulier 
pour les fonctions en Terminale S, avec quelques compléments éventuels sur la série ES. 
Nous étudions aussi l’appropriation de ces nouvelles propositions par les auteurs de deux 
manuels scolaires.  
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2.2.2.1 Propositions dans le programme 
Dans les premiers commentaires généraux du programme de Terminale S 
(enseignement obligatoire), il est signalé que l’ordre de présentation pour l’introduction des 
concepts reste au choix de l’enseignant, la seule précision donnée étant d’introduire la 
fonction exponentielle très tôt dans l’année.  
Dans le chapitre d’Analyse, il est précisé que les fonctions logarithme et exponentielle 
sont introduites après les « Limites de suites et de fonctions », le « Langage de la continuité et 
tableau de variations » et la « Dérivation ».  
Deux titres nous intéressent : « Introduction de la fonction exponentielle » et « Etude 
des fonctions logarithmes et exponentielles » (Tableau 2).  
Tableau 2 
Extrait du programme de Mathématiques (Analyse), 2002 
CONTENUS MODALITES COMMENTAIRES 
Introduction de la fonction ex-
ponentielle 
Etude de l’équation kff = . 
Théorème : « Il existe une unique 
fonction f dérivable sur R telle que 
1)0( == ff . » 
Relation fonctionnelle caractéristique. 
Introduction du nombre e. Notation ex. 
Extension du théorème pour l’équation 
kff = . 
 
 
 
L’étude de ce problème pourra être moti-
vée par un ou deux exemples, dont celui 
de la radioactivité traité en physique, ou 
par la recherche des fonctions dérivables f 
telles que )()()( yfxfyxf =+ . 
On construira avec la méthode d’Euler 
introduite en première des représentations 
graphiques approchées de f dans le cas où 
1=k ; on comparera divers tracés obtenus 
avec des pas de plus en plus petits. 
L’unicité sera démontrée. L’existence 
sera admise dans un premier temps. Elle 
sera établie ultérieurement à l’occasion de 
la quadrature de l’hyperbole. 
Approximation affine, au voisinage de 0, 
de heh a)( . 
 
 
 
Ce travail se fera très tôt dans l’année 
car il est central dans le programme de 
mathématiques et de physique. Il fournit 
un premier contact avec la notion 
d’équation différentielle et montre 
comment étudier une fonction dont on 
ne connaît pas une formule explicite. La 
méthode d’Euler fait apparaître une 
suite géométrique et donne l’idée que 
l’exponentielle est l’analogue continu de 
la notion de suite géométrique, ce que 
l’équation fonctionnelle confirme. 
Etude des fonctions logarithmes 
et exponentielles 
Fonction logarithme népérien : 
notation ln. 
Equation fonctionnelle caractéristique. 
Dérivée : comportement asymptotique. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonctions xaxa  pou  a > 0 . 
Comportement asymptotique ; allure 
des courbes représentatives. 
 
 
 
 
On mentionnera la fonction logarithme 
décimal, notée log, pour son utilité dans 
les autres disciplines et son rapport avec 
l’écriture décimale des nombres. 
Approximation affine, au voisinage de 0, 
de )1ln( hh +a . 
 
 
 
 
 
 
 
On positionnera, à l’aide d’un grapheur, 
les courbes représentatives de xexa  et 
de xx lna  par rapport à celles des 
 
 
 
Le mode d’introduction du logarithme 
n’est pas imposé. On peut, pour 
l’introduire : 
- soit partir des propriétés des fonctions 
exponentielles ; 
- soit poser le problème des fonctions 
dérivables sur R+* telles que 
)()()( yfxfxyf +=  et admettre 
l’existence de primitives pour la 
fonction xx 1a  ; 
- soit traiter le logarithme après 
l’intégration. 
 
 
 
 
Chapitre III Etudes préliminaires sur la fonction réciproque 
Susana Murillo López 71
 
 
Croissance comparée des fonctions 
exponentielles, puissances entières et 
logarithme. 
 
 
 
fonctions nxxa . 
 
On établira la limite en +∞ de xe x  et de 
xxln  ; on en déduira la limite en –∞ de 
xxe  ; on aboutira aux règles opératoires : 
« A l’infini, l’exponentielle de x 
l’emporte sur toute puissance de x » et 
« les puissances de x l’emportent sur le 
logarithme de x ». 
On étudiera les fonctions kxex −a , ou 
2kxex −a , avec k > 0, et on illustrera 
leur décroissance rapide. 
 
 
A travers des exemples, on étendra ces 
règles au cas des polynômes (comme 
pour la fonction 
12 +x
ex
x
a ). 
 
Ces fonctions sont très utilisées en 
probabilité et en statistique, en théorie 
du signal, etc. 
 
 
 
Pour introduire la fonction exponentielle il est proposé de partir d’un problème concret 
pour l’élève, celui de la radioactivité traité en physique ou de la recherche des fonctions 
dérivables f telles que )()()( yfxfyxf =+ . De plus, cette première approche de la fonction 
exponentielle comporte un traitement dans différents cadres (graphique, algébrique et 
analytique) et, soulignons-le, s’accompagne de la notion d’équation différentielle. 
Pour introduire l’étude de la fonction logarithme on repère trois possibilités : partir des 
propriétés des fonctions exponentielles ; poser le problème des fonctions dérivables sur R+* 
telles que )()()( yfxfxyf +=  et admettre l’existence de primitives pour la fonction 
xx 1a  ; ou traiter le logarithme après l’intégration. L’originalité de la première proposition 
réside dans le besoin d’aborder auparavant l’étude de la fonction exponentielle ; pour les 
autres, c’est d’avoir admis au moins qu’existent les primitives pour la fonction xx 1a . 
Ainsi, le choix de la manière d’introduire la fonction logarithme est liée, bien évidement, à 
l’ordre des contenus. 
Les courbes des fonctions xexa  et xx lna  seront représentées graphiquement ; le 
programme ajoute qu’elles seront comparées à l’aide d’un grapheur, mais qu’il n’y a aucune 
obligation d’expliciter aux élèves la symétrie par rapport à la première bissectrice, le caractère 
réciproque ne figurant pas dans le programme. Ce contenu s’élargit à certaines 
caractéristiques des fonctions puissances entières et racine n-ième, l’étude générale de ces 
fonctions étant hors programme. 
Dans le cas de la série ES, l’existence de la fonction logarithme et de l’exponentielle 
est admise et leur présentation est précédée par l’étude de fonctions numériques, comportant 
continuité, limites et primitives. Ni le mode ni l’ordre ne sont imposés. 
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2.2.2.2 Propositions des Manuels (Obligatoire ; 2002) : Transmath Term S Edition Nathan 
et Mathématiques TleS Edition Bréal 
Les aspects pris en compte pour l’analyse des manuels scolaires sont les suivants : 
- L’organisation globale de l’ouvrage, nous permettant d’atteindre l’organisation des 
contenus mathématiques proposés, par rapport aux propositions des programmes.  
- L’existence éventuelle d’un lien entre fonctions et équations.  
- La présence de la notion de fonction réciproque.  
- L’introduction et le traitement de la fonction exponentielle et de la fonction 
logarithme.  
Ce dernier point nous intéresse particulièrement puisqu’il constitue le seul exemple 
dans le secondaire où, d’après le programme, il est encore possible d’aborder la notion de 
fonction réciproque.  
Dans chaque étape de l’analyse des manuels scolaires, nous nous intéressons aux 
exercices proposés, dans le but de repérer les types d’exercices qui peuvent être mis en 
relation avec la notion de fonction réciproque.  
 
a. Organisation globale des ouvrages 
Tableau 3 
Comparaison de l’organisation globale des Manuels scolaires choisis 
Transmath Ed. Nathan Mathématiques Tle S Ed. Bréal 
16 chapitres dont 8 sont consacrés à l’Analyse. 
Notre intérêt porte sur :  
- une section du ch. 2 : lien entre fonctions et 
équations et notion de fonction réciproque 
- une section du ch. 3 : approche de la fonction exp 
- ch. 5 entier : fonction logarithme 
- ch. 6 entier : fonction exponentielle 
8 chapitres dont 5 sont consacrés à l’Analyse. 
Notre intérêt porte sur :  
- une section du ch. 1 : lien entre fonctions et 
équations 
- ch. 2 entier : fonctions exponentielles 
- ch. 4 entier : fonctions logarithmes 
Le chapitre est organisé en six parties : 
- Une approche historique ;  
- Pour prendre un bon départ (Activités) 
- Cours : des synthèses après chaque point  
- « Pour mieux comprendre »  
- « Exercices résolus » ; 
- Des idées, des réflexes ; 
- Travaux dirigés ; 
- Exercices :  
- maîtriser le cours (organisés par point du 
cours) 
Le chapitre est organisé en sept parties : 
- Petite introduction 
- Observer, conjecturer, découvrir, démontrer 
- Cours :  
- « à quoi peut servir… » : des fois synthèse 
et exemples ; 
- Exercices : 
- maîtriser le cours 
- savoir-faire fondamentaux 
- s’entraîner, plus « faire le point » 
- aller plus loin 
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- pour apprendre à chercher  
- pour progresser (organisés par point du cours) 
- problèmes de synthèse 
- Problèmes de synthèse 
- Ouvertures 
- Indications (comme des notes pour certains 
exercices) 
 
Dans le livre Transmath des Editions Nathan16, le chapitre 2 intitulé « Fonctions : 
limites et continuité », comporte dans la partie de Cours, une section appelée « Fonctions 
continues et résolution d’équations » qui inclut la notion de fonction réciproque ainsi que le 
lien entre les fonctions et les équations. Ce lien, dans le manuel Mathématiques Tle S des 
Editions Bréal17, peut se trouver dans le chapitre 1, intitulé « Fonctions numériques », 
comportant une section appelée « Equations, inéquations » dans la partie Observer, 
conjecturer, découvrir, démontrer ; cependant, la notion de fonction réciproque ne figure pas 
dans cette section ni ailleurs dans la partie Cours. 
La première approche de la fonction exponentielle apparaît, dans le cas de Nathan, 
dans le Travail Dirigé 1 du chapitre 3 « Dérivation. Approche de la fonction exponentielle » ; 
tandis que pour Bréal elle est incluse dans le même chapitre 2 traitant entièrement les 
« Fonctions exponentielles ». Nous centrons notre attention à nouveau sur les chapitres 5 et 6 
de Nathan, qui abordent respectivement l’étude de « La fonction logarithme népérien » et 
« La fonction exponentielle », ce qui est traité dans l’ordre opposé dans les chapitres 2 et 4 de 
Bréal.  
En général, les deux manuels suivent assez strictement les prescriptions 
institutionnelles. En effet, la première approche de la fonction exponentielle est présentée 
assez tôt dans les deux ouvrages, en respectant la suggestion du programme de l’introduire 
par un premier contact avec la notion d’équation différentielle. Ensuite, pour le manuel de 
Nathan, l’introduction de la fonction logarithme se fait en admettant l’existence de primitives 
pour la fonction xx 1a  (deuxième choix proposé dans les programmes), même si le thème 
d’intégrales est étudié plus tard ; et l’étude de la fonction exponentielle est développée à partir 
des propriétés des fonctions logarithmes, ce qui permet de percevoir la notion de fonction 
réciproque dans le sens exponentielle conséquence du logarithme. Dans le cas du manuel de 
Bréal, dans le chapitre où la fonction exponentielle est approchée, se développe tout le cours à 
ce propos pour enfin introduire la fonction logarithme à partir de l’exponentielle (premier 
                                                 
16 Les références à ce manuel se feront par le nom de son édition : Nathan. 
17 Pour nous référer à ce manuel, nous continuerons à l’appeler Bréal. 
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choix donné par le programme), ce qui permet de percevoir la notion de fonction réciproque 
dans le sens contraire : le logarithme comme conséquence de l’exponentielle. 
La notion de fonction réciproque n’est pas prescrite dans le programme mais elle est 
présente dans les deux manuels : elle est abordée dans le chapitre 2 de Nathan l’ouvrage y 
faisant référence plusieurs fois lors de l’étude des fonctions exponentielles et logarithmes ; 
dans le cas de Bréal, si elle est mentionnée à plusieurs reprises (surtout dans le chapitre 4), 
elle n’est définie nulle part. 
En ce qui concerne l’organisation des chapitres, le manuel de Nathan commence 
toujours par une approche historique ; dans le cas de Bréal, l’introduction inclut des parties 
historiques, mais elle touche aussi parfois des éléments d’applications récentes des concepts à 
d’autres sciences ; de plus, d’autres précisions historiques sont ajoutées en bordure de pages 
dans le cours. Les deux manuels proposent diverses activités avant de commencer le cours : 
« pour prendre un bon départ » dans le cas de Nathan et « observer, conjecturer, découvrir, 
démontrer » dans le Bréal. Le manuel de Nathan paraît davantage favoriser la structuration 
des connaissances en vue de l’apprentissage des élèves : en effet, chaque point abordé se 
termine par une synthèse à deux sections (« pour mieux comprendre » et « exercices 
résolus »), le cours s’achevant par la partie « des idées, des réflexes ». Dans le Bréal on 
rencontre peu d’exemples d’exercices : parfois seulement, suite à des théorèmes, on trouve 
une section nommée « à quoi peut servir… », dans laquelle les auteurs font une courte 
synthèse et offrent des exemples d’exercices. 
A la différence de Bréal, les « exercices résolus » proposés par Nathan dans le cours 
comportent un titre. Or, Robert (1991) montre la pertinence des titres donnés aux exercices, 
sous certaines conditions, pour favoriser la réussite (et pour l’apprentissage) des élèves. 
Dans les deux manuels, la partie consacrée aux exercices est divisée en quatre 
sections. Dans le cas de Nathan : « maîtriser le cours », « pour apprendre à chercher », « pour 
progresser » et « problèmes de synthèse ». Notre intérêt se porte sur la première et la 
troisième section : l’organisation des exercices y est calquée sur celle du cours ; les deux 
autres comportent des exercices complémentaires sur des sujets plus ponctuels. Dans le cas de 
Bréal les sections sont : « maîtriser le cours », « savoir-faire fondamentaux », « s’entraîner » 
et « aller plus loin » ; l’ordre d’apparition des exercices est celui du cours, mais sans aucune 
séparation ; il faut donc chercher ceux qui nous intéressent dans toutes les sections.  
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Nous trouvons une partie de plus dans le manuel de Bréal nommée « Ouvertures », 
dans laquelle les auteurs proposent différentes situations applicables à d’autres sciences 
(physique ou économie par exemple) ; rien de tel dans le cas de Nathan, la partie des 
« Travaux dirigés » étant encore consacrée à un approfondissement des objets ou des outils 
mathématiques. 
Trois points retiennent particulièrement notre attention : le lien entre fonctions et 
équations, la présence de la notion de fonction réciproque et la manière dont les fonctions 
logarithme et exponentielle sont introduites.  
 
b. Liens entre fonctions et équations 
Dans le cas du manuel de Nathan, le deuxième chapitre abordant l’étude de fonctions 
inclut un paragraphe nommé « Fonctions continues et résolution d’équations » dans lequel les 
auteurs font le lien entre certaines caractéristiques d’une fonction, telles que continuité et 
monotonie, et la résolution d’équations. Ainsi ils expliquent l’existence de la solution d’une 
équation par la continuité de la fonction associée et ils assurent l’unicité de cette solution par 
la stricte monotonie de la fonction ; cette relation est mise en évidence par le moyen des 
cadres graphique et analytique. Par exemple : 
Exo 9 Résolution d’une équation 
f est la fonction définie sur R par 12)( 3 −−= xxxf . 
Démontrez que l’équation 0)( =xf  admet une solution unique dans [2 ; 3] et donnez un 
encadrement d’amplitude 10-1. 
 
Le lien entre les fonctions et la résolution d’équations est implicite dans le manuel de 
Bréal. La section « Equations, inéquations » se trouve dans le chapitre 1 (« Fonctions 
numériques ») et les exemples donnés sont des équations formulées à l’aide de fonctions. Par 
exemple : 
1  Soit f la fonction définie sur R par 38137)( 23 ++−= xxxxf . 
Déterminer le nombre de solutions de l’équation : 
27
125)( =xf  
 
C’est seulement dans la partie du cours que les caractéristiques de continuité et 
monotonie pour expliquer l’existence et l’unicité (ou non) de la solution d’une équation sont 
mentionnées. Quelques exercices permettent l’utilisation des cadres analytique, algébrique et 
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graphique ; voici l’énoncé d’un exercice qui nous sert d’exemple pour le lien entre fonctions 
et équations utilisant les cadres analytique et graphique :  
26  Pour chacune des fonctions suivantes, donner son tableau de variation, puis le 
nombre de solutions de l’équation 2)( =xf  dans l’intervalle I. 
b) 13)( 3 +−= xxxf  ; [ [+∞−= ;2I  
 
Nous pouvons observer qu’en termes d’organisation mathématique, les exercices 
proposés dans les deux manuels ne font pas partie du même type de tâches (au sens de 
Chevallard), mais ils utilisent des éléments communs dans les techniques de résolution et 
justifient la solution par les mêmes éléments technologiques.  
Ces éléments et la diversité des cadres utilisés nous ramènent aux différents points de 
vue utilisés par Rogalski (2001) pour définir « injection », « surjection » et « bijection » : 
relation entre la solution unique d’une équation et la propriété de bijection de la fonction 
correspondante, pour arriver finalement à définir l’application réciproque. On a vu, en effet, 
qu’il traite cet aspect à partir des divers « points de vue » : le formel, le langage usuel, le 
graphique dans les cas des fonctions numériques et le point de vue des équations. 
Nous rappelons que le livre de Rogalski (2001) est destiné aux étudiants du niveau 
post-secondaire. Cela nous semble intéressant car la relation entre la solution unique d’une 
équation et le caractère bijectif de la fonction correspondante est un aspect commun entre ces 
trois ouvrages. Mais si Rogalski (2001) parle de divers « points de vue » pour montrer la 
définition de bijection et ce lien entre fonctions et équations, les manuels de Terminale, eux, 
n’explicitent pas (sauf plus tard dans le cas de Nathan) le concept de bijection et ils montrent 
seulement la relation entre la solution unique d’une équation et la fonction associée, cette 
dernière ayant certaines caractéristiques.  
 
c. Présence de la notion de fonction réciproque 
Dans le paragraphe « Fonctions continues et résolution d’équations » du chapitre 2, les 
auteurs de Nathan prolongent le résultat antérieur (celui de l’existence et l’unicité de la 
solution d’une équation) à un intervalle quelconque, admettant que l’image d’un intervalle I 
par la fonction f est également un intervalle : J ; bien sûr si f est une fonction continue et 
strictement monotone sur I. Ensuite ils proposent la notion de fonction réciproque à partir de 
la bijection définie sur ces deux intervalles. Ainsi, ce sous-paragraphe appelé « Notion de 
fonction réciproque » et situé dans la résolution d’équations a un seul lien avec le théorème 
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qui le précède : le fait que la notion de fonction réciproque est définie comme une fonction 
continue et strictement monotone sur un intervalle quelconque, de même que celle requise 
pour garantir que l’image d’un intervalle est aussi un intervalle ; cependant il n’a aucun lien 
avec l’exercice résolu qui le suit, car il se sert de ce théorème mais non de la notion de 
fonction réciproque qui vient d’être donnée. Voici l’énoncé de l’exercice :  
Exo 10 Exemple d’utilisation du théorème 8 
f est la fonction définie et continue sur R dont le 
tableau de variations est donné ci-contre. 
Combien l’équation 0)( =xf  a-t-elle de solutions 
dans R ? 
 
Cet exercice correspond au même type de tâches que ceux proposés précédemment par 
le manuel Bréal.  
De cette manière, si on enlevait la notion de fonction réciproque avec l’explication de 
la symétrie par rapport à la première bissectrice, cela ne changerait rien au contexte du 
chapitre 2 (Nathan), l’exercice résolu qui suit n’en ayant aucun besoin : en effet, seul est 
utilisé le théorème commenté ci-dessus : « Si la fonction f est strictement croissante sur I, 
l’image de I par f est aussi un intervalle ».  
Dans la partie « maîtriser le cours », les exercices 35 à 41 correspondent au paragraphe 
8 sur les fonctions continues (dans lequel la notion de fonction réciproque a été explicitée) : il 
s’agit de vérifier l’existence et l’unicité (ou non) des solutions en utilisant la continuité et la 
monotonie stricte de la fonction dans un intervalle donnée. En voici deux exemples, 
semblables à ceux montrés précédemment : 
36  Voici le tableau de variations de la fonction f définie sur R par 13)( 23 +−= xxxf . 
 
Pourquoi l’équation 01)( =+xf  a-t-elle trois 
solutions distinctes et trois seulement dans R ? 
 
 
38  f est la fonction définie sur [ ]
1
1)(  :par  3 , 2 −== xxfI . 
1. Construisez la courbe C  représentative de f. 
2. a) Précisez  f(I) 
    b) Combien l’équation 
4
3)( =xf  a-t-elle de solutions dans I ? 
 
Dans les exercices 87 à 98 de la partie « pour progresser » le concept principal à 
mobiliser est celui de continuité. Dans quatre d’entre eux on retrouve une question à propos 
x – ∞         – 1           2         + ∞ 
f 
+∞                          4 
 
               – 2                         3 
x  – ∞            0            2           + ∞ 
f  
                  1                         + ∞
 
– ∞                        – 3               
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des solutions d’une équation ; il ne s’agit pas de trouver la solution de l’équation mais d’en 
déduire ou d’en démontrer l’existence et l’unicité (ou non).  
Nous avons relevé également 7 exercices sur ce sujet (avec des éléments de 
technologies semblables à tous ceux montrés précédemment) parmi les 88 proposés dans la 
partie « exercices » du manuel Bréal, dont les deux suivants : 
49  On donne le tableau de variation d’une fonction f. 
 
Déterminer, selon les valeurs du réel m, le nombre de 
solutions de l’équation mxf =)(  dans l’intervalle 
[ ]5 ; 3− . 
 
 
61  On considère la fonction f définie sur R par : 132)( 23 −−= xxxf . 
1. Etudier les variations de f ainsi que sa limite en +∞ et en –∞. 
2. Démontrer que l’équation 0)( =xf  admet, dans R, une solution unique α avec 
[ ]1,7 ; 6,1∈α . 
 
Nous observons ici que les exercices portant sur la continuité ne montrent aucun lien 
avec la fonction réciproque. La notion de fonction réciproque va être introduite dans ce cas 
(Bréal) seulement à partir de l’étude des fonctions logarithme et exponentielle. 
Sur les deux manuels, un seul exercice reprend la notion de fonction réciproque de 
manière explicite ; il se trouve dans la section appelée « problèmes de synthèse » du Nathan. 
Il est proposé dans un encadré intitulé « pour chercher plus » de la façon suivante : 
102  f est la fonction définie sur R par
x
xxf += 1)( .  
Démontrez que f admet une fonction réciproque g définie sur un intervalle J et précisez 
g(x) pour tout réel x de J. 
 
Voici une solution possible : 
Solution de l’exercice 102 
Pour démontrer que f admet une fonction réciproque il suffit de vérifier qu’elle est 
bijective, c’est-à-dire, continue est strictement monotone. 
En effet, f est définie et elle est continue sur R.  
Pour étudier sa monotonie, nous avons deux cas : 
Pour 0≥x ,  [ [1 , 0)(      
1
)( ∈⇒+= xfx
xxf   et f est strictement croissante. 
Pour x < 0 ,  ] [0 , 1)(      
1
)( −∈⇒−= xfx
xxf   et f est strictement croissante. 
x  – 3             1            5 
f’(x)           –      0     + 
f 
 2                             4 
 
                – 6  
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Ainsi, f admet une fonction réciproque g définie sur l’intervalle ] [1 , 1−=J . 
Pour préciser g(x) nous allons résoudre l’équation )(xfy =  de la façon suivante : 
] [1 , 1: −→Rf   et pour ] [1 , 1−∈y  nous allons distinguer deux cas : 
Pour ] [ 0et    0 , 1 <−∈ xy  nous avons 
y
yxyyxxyyxy
x
x
+=⇒=+⇒−=⇒=− 1        )1(                1   et ainsi, 
] [ ] [0 , )(et    0 , 1pour     
1
)( ∞−∈−∈+= xgxx
xxg . 
Pour  [ [ 0et    1 , 0 ≥∈ xy  nous avons 
y
yxyyxxyyxy
x
x
−=⇒=−⇒+=⇒=+ 1        )1(                1   et ainsi, 
[ [ [ [∞+∈∈−=  , 0)(et    1 , 0pour     1)( xgxx
xxg . 
Ainsi, f est bijective et elle admet une fonction réciproque définie de la manière 
suivante : ] [
x
xxgRg −=→− 1)(où      1 , 1:  . 
 
Cet exercice propose une tâche (au sens de Robert) nécessitant des connaissances 
disponibles pour le résoudre. Cependant, on peut s’attendre à une modification de la tâche par 
les professeurs en classe pour mettre en fonctionnement des connaissances mobilisables, faute 
d’autres exemples ou exercices mettant en relation la fonction réciproque avec ses 
caractéristiques. 
Cette étude montre que dans aucun des deux manuels, il n’y a de commentaire sur 
l’utilisation de la notion de fonction réciproque pour résoudre une équation dans les deux 
manuels, ni de notation f -1 non plus. 
 
d. Introduction et traitement des fonctions logarithme et exponentielle  
Nous allons considérer dans cette section la manière dont chacune de ces fonctions est 
introduite, les cadres utilisés pour leur étude et les exercices proposés.  
 
Tableau 4 
Comparaison de la démarche à propos de la fonction logarithme et l’exponentielle 
Ed. Nathan Ed. Bréal 
1. Approche de la fonction exponentielle (ch.3) 
Définition d’une équation différentielle.  
Utilisation de la méthode d’Euler. 
L’aide d’un tableur vient ensuite. 
1. Approche de la fonction exponentielle (ch.2) 
Définition d’une équation différentielle. 
Utilisation d’un tableur. 
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2. Fonction logarithme (ch.5) 
Admet l’existence des primitives de la fonction 
xx 1a  et elle est définie comme une d’entre 
elles (proposition 2 dans le programme) 
2. Fonction exponentielle (ch.2) 
Définie encore à l’aide de la même équation 
différentielle. 
3. Fonction exponentielle (ch.6) 
Introduite à partir des propriétés du logarithme. 
3. Fonction logarithme (ch.4) 
Introduite à partir des propriétés de 
l’exponentielle (proposition 1 dans le 
programme). 
La définition comme une primitive de la fonction 
xx 1a  vient plus tard. 
 
Dans les deux manuels l’approche de la fonction exponentielle est introduite à partir 
de l’équation différentielle yy ='  et la condition supplémentaire 1)0( =y . Sa définition est 
déjà donnée dans cette approche avec ses propriétés, même si dans le cas de Nathan, la 
démonstration s’effectuera au chapitre 6 seulement. 
Voici les définitions données dans chaque manuel pour commencer l’activité 
d’approche : 
Nathan : Il existe une unique fonction dérivable sur R telle que 1)0( =f  et pour tout réel x, 
)()(' xfxf =  : c’est la fonction exponentielle. On la note )exp(:exp xxa  ou encore 
xexa  avec e=)1exp( . 
Bréal : On admet qu’il existe une seule fonction définie et dérivable sur R qui vérifie : pour tout 
x de R, )()(' xfxf =  ; et 1)0( =f  : c’est la fonction exponentielle, notée exp.  
Les auteurs de Nathan ajoutent un commentaire qu’il nous semble important de 
reprendre : 
Commentaire : À l’origine, la fonction exponentielle est apparue en liaison avec les suites 
géométriques et pour « inverser » des fonctions, en particulier la fonction logarithme népérien 
(voir chapitre 5, page 124). Elle n’a pas été « inventée » à l’origine pour résoudre des équations 
différentielles. 
On voit ici que la manière dont le programme propose d’introduire la fonction 
exponentielle renvoie à une invention didactique qui ne suit pas le développement historique 
de cette connaissance. En effet, les fonctions logarithme et exponentielle ont été développées 
à des moments proches dans l’histoire des mathématiques, même si les logarithmes ont pris le 
devant, pour faciliter des calculs difficiles ; leur caractéristique de fonctions réciproques a été 
clairement mise en évidence par la suite.  
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En ce qui concerne l’étude de la fonction exponentielle, le manuel Bréal propose la 
définition suivante : 
Définition : On appelle fonction exponentielle, notée exp, l’unique fonction dérivable sur R 
vérifiant : pour tout x de R, )exp()(exp' xx =  et 1)0exp( = . On note e le nombre )1exp( . 
Avec un ajout en bord de page, à côté de cette définition : la notation e est due à Euler, 
qui l’a utilisée depuis 1728. 
Pour leur part, les auteurs de Nathan introduisent le chapitre par une approche 
historique : elle est apparue lorsque les mathématiciens travaillaient avec des logarithmes. Ils 
signalent qu’en 1748 « la fonction exponentielle apparaît explicitement dans le « Traité des 
infiniment petits » de Euler. Il donne à la fois une définition et un calcul et il démontre que la 
fonction exponentielle est la fonction réciproque du logarithme ».  
Même si la fonction exponentielle a été introduite par l’approche de la notion 
d’équation différentielle abordée lors du premier travail dirigé dans le chapitre 3 (de la 
dérivée), elle est définie dans ce chapitre à partir de l’équation mx =ln , avec m réel, comme 
la fonction mema  dans R que l’on peut noter aussi comme xexa , appelée « fonction 
exponentielle de base e et notée « exp » ». Rappelons que dans ce cas la fonction logarithme a 
été déjà étudiée. En effet, ici, il est explicité que « cette fonction exponentielle est la fonction 
réciproque de la fonction logarithme, et la fonction logarithme est la fonction réciproque de 
la fonction exponentielle. Ainsi dire que xey =  équivaut à dire que yx ln=  ». Les auteurs 
ajoutent un schéma illustrant que le passage de xy ln=  à yx exp=  se fait par l’application 
de la fonction exp et dans le sens contraire par celle de ln. 
Toujours dans le manuel de Nathan, pour construire la courbe représentative de la 
fonction exponentielle, les auteurs utilisent aussi la propriété de symétrie par rapport à la 
première bissectrice exposée au début (dans le chapitre 2.8 du manuel), en mettant en 
évidence un autre aspect de la réciprocité entre ces deux fonctions : 
« Dans un repère orthonormal, la courbe représentant la fonction exp et celle représentant la 
fonction ln sont symétriques par rapport à la droite d’équation y = x ». 
Dans le cas du manuel Bréal, la représentation graphique de la fonction est élaborée à 
partir des approximations obtenues par la méthode d’Euler, car rappelons-le, l’élève n’a pas 
encore la fonction logarithme à sa disposition. Ici, au contraire, le caractère de réciprocité 
reste implicite : par exemple dans une remarque concernant l’équation de la forme 
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)exp( 00 xy =  pour tout y0 positif, laquelle a comme solution l’antécédent de y0 par la fonction 
exp, c’est-à-dire : )ln( 0y . 
En effet, à propos des équations comportant des exponentielles, le fait que cette 
fonction soit continue et strictement croissante sur R permet de prouver les équivalences qui 
serviront pour travailler avec des équations et des inéquations. Cela constituera le théorème 
justifiant la résolution d’équations du type )()( xvxu ee = , l’aspect réciproque n’étant utilisé que 
pour sa démonstration mais pas explicitement pour toute résolution de ces équations ou 
inéquations.  
Le théorème est énoncé dans le manuel de Nathan de la façon suivante : 
« La fonction exponentielle est strictement croissante sur R et comme conséquence, pour tous 
réels a et b : ba eeba ==   àéquivaut    ; ba eeba <<   àéquivaut    et 
ba eeba ≤≤   àéquivaut    ». 
Dans les deux manuels scolaires (même si dans le cas du Bréal le caractère réciproque 
n’a pas encore été mis en lumière entre les fonctions logarithme et exponentielle), parmi les 
exercices proposés et susceptibles de mettre en évidence la fonction réciproque, nous 
trouvons les quatre types suivants (classés par connaissance requise pour résoudre la tâche) : 
1. Quelques simplifications des écritures mathématiques. Voici un exemple extrait du 
manuel Bréal : 
13  Ecrire plus simplement chaque expression :  
      d) 7ln4ln 3ee − . 
 
2. Des résolutions d’équations et d’inéquations où l’on peut utiliser soit l’aspect 
réciproque de deux fonctions soit directement les équivalences du théorème. 
L’exemple est pris du manuel de Nathan : 
Pour les exercices 4 à 8, résolvez, dans chaque cas, l’équation ou l’inéquation 
proposée. 
a) b) xx ee 732
2 =+ . 
 
3. Lorsque les équations ou inéquations ne sont pas du type )()( xvxu ee =  il est proposé 
d’en changer l’écriture : par exemple dans une équation du type ae xu =)(  utiliser le 
fait que pour tout aeaa ln  , 0 =>  ; on est donc ramené à la justification antérieure. Le 
manuel de Nathan donne cet exemple : 
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Pour les exercices 4 à 8, résolvez, dans chaque cas, l’équation ou l’inéquation 
proposée. 
8  b) 312
2 ≥−xe . 
 
4. Il y a d’autres cas où l’on a besoin d’un changement de variable, en général xeX = , 
pour ramener l’équation (ou l’inéquation) exponentielle à une équation de degré deux 
ou d’autre type que les élèves savent déjà résoudre. Il sera toutefois nécessaire à la fin 
de recourir au cas précédent. Voici un exemple tiré du Bréal : 
38  Résoudre dans R :  
      a) 0342 =+− xx ee . 
 
Concernant ces quatre types d’énoncés, nous avons pu relever 24 exercices (sur 142) 
dans le manuel Nathan et 6 (sur 71) proposés par Bréal. Les premiers comportent 33 items, les 
autres 34. Ils se repartissent comme le montre le tableau ci-dessous : 
Tableau 5 
Classement des items d’exercices par connaissance requise pour résoudre la tâche 
 Ed. Nathan Ed. Bréal
Simplification d’écriture 4 4 
Equation de la forme )()( xvxu ee =  2 3 
Equation de la forme ae xu =)(  9 13 
Equation nécessitant un changement de variable comme xeX =  18 14 
Nombre d’items d’exercices en relation avec la fonction réciproque 33 34 
 
Dans le premier cas, le manuel de Bréal en particulier, n’a pas encore explicité que la 
fonction logarithme et l’exponentielle sont réciproques l’une de l’autre et que la composition 
lnexpo  justifie la simplification ; ces 4 items doivent donc être résolus par la remarque que 
pour tout réel x strictement positif, l’antécédent de x par la fonction exp est )ln(x , donc 
l’image de )ln(x  par la fonction exp est x, ainsi xe x =)ln(  ; de même que xe x =)ln(  pour tout 
réel x, car l’antécédent de xe  par exp est x. Ces remarques permettent de distinguer le 
caractère réciproque de ces deux fonctions, ce qui reste pour le moment implicite. 
Nous observons aussi que la majorité des items proposés ont été classés dans le dernier 
cas : en effet ils permettent dans la résolution d’aborder aussi les autres, passant par l’équation 
de la forme ae xu =)(  (suite au changement de variable) puis éventuellement à la forme 
axu ee ln)( = . 
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Enfin, trois aspects qui correspondent au concept de fonctions réciproques sont 
mentionnés dans les « idées à retenir » du manuel Nathan :  
• Les courbes représentatives des fonctions exp et ln sont, dans un repère orthonormal, 
symétriques par rapport à la droite d’équation xy = . 
• La fonction exp permet de résoudre l’équation xy ln=  d’inconnue x : 
yexxy ==   àéquivaut   ln . 
• xe  est le nombre dont le logarithme est x : xe x =ln  (x quelconque) et xe x =ln  (x>0). 
En particulier 1ln =e . 
Jusqu’à maintenant, nous n’avons pas observé de grandes différences entre les deux 
manuels concernant l’étude de la fonction exponentielle. Même si la notion de fonction 
réciproque est explicite seulement dans le cas de Nathan, les exercices sont semblables et 
répartis à peu près de la même manière. 
L’étude de la fonction logarithme népérien (chapitre nommé « fonctions 
logarithmes » dans Bréal) commence dans les deux manuels avec une approche historique où 
les auteurs expliquent que l’idée des logarithmes vient d’une recherche de simplification des 
calculs, plus précisément, pour remplacer des multiplications par des additions. En particulier 
dans Nathan, on précise que l’algorithme par lequel une addition remplace une multiplication 
a été inventé par John Neper18, mais en faisant remarquer qu’il n’a pas défini la fonction 
logarithme puisqu’en 1614 on ne connaissait ni les fonctions, ni les limites, ni les dérivées. 
Dans le cas de Bréal, à part la courte introduction, le point-histoire est développé plus tard 
dans la partie Observer, conjecturer, découvrir, démontrer. 
Dans le manuel Nathan l’existence et l’unicité de la fonction logarithme népérien, 
notée par ln, sont démontrées à partir de la définition d’une fonction S prenant l’aire sous la 
courbe représentative de la fonction 
x
xf 1)( = , où 0)1( =S . En effet, il est démontré que la 
fonction ln est cette fonction S, définie et dérivable sur ] [  ; 0 ∞+ , qui a pour tout 0>x  
x
xS 1)(' =  et qui prend 0)1( =S . Cette définition et démonstration de l’existence de la 
fonction ln sont données dans l’activité 2, juste avant de commencer la section du Cours, où 
                                                 
18 John Neper ou Napier, baron de Merchiston, mathématicien écossais (1550-1617). 
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apparaît une note soulignant que la définition de S par la notation ∫= x dttxS 1 1)(  sera vue au 
chapitre 8 « Intégration et primitives ». 
Par contre dans le manuel de Bréal, dans la partie Observer, conjecturer, découvrir, 
démontrer les auteurs donnent l’équivalence un peu préparée par les remarques dès le chapitre 
consacré à la fonction exponentielle : « Soit a un réel strictement positif et b en réel ; alors : 
)ln(abea b =⇔=  ». En effet dans le Cours, il y a un schéma illustrant que pour passer de 
ba ln=  à ab exp=  il faut appliquer la fonction exp (et ln dans le sens contraire) ; c’est 
d’ailleurs le schéma équivalent à celui qui a été donné par les auteurs de Nathan pour l’étude 
de la fonction exponentielle. Rappelons que pour le manuel de Bréal c’est maintenant avec la 
fonction logarithme que nous allons trouver le caractère réciproque de manière explicite.  
Nous observons que les remarques faites par les auteurs de Bréal dans le chapitre sur 
la fonction exponentielle deviennent ici théorème : « Pour tout réel b strictement positif, 
be b =)ln( . Pour tout réel a, aea =)ln( . 01ln =  et 1ln =e  » ; on précise à la fin que les 
fonctions ln et exp sont des fonctions réciproques l’une de l’autre, mais la définition n’est pas 
donnée. 
En ce qui concerne la courbe représentative de la fonction, dans le livre de Bréal, 
lorsqu’elle est tracée, les auteurs font la remarque suivante : « Dans un repère orthonormé, 
les courbes représentatives des fonctions exp et ln sont symétriques par rapport à la droite 
d’équation xy =  » ; ce qui n’apparaît pas dans ce chapitre de Nathan, l’exponentielle n’ayant 
pas encore été étudiée (mais nous l’avons vue dans le chapitre sur la fonction exponentielle). 
Dans les deux cas, la même remarque est faite pour la deuxième fonction étudiée.  
Dans les deux manuels (dans ce chapitre du logarithme), la notion de fonction 
réciproque est surtout mise en relation avec la résolution d’équations (ou d’inéquations). Nous 
trouvons cependant quelques cas de simplifications d’écritures mathématiques qui peuvent 
présenter de manière implicite la notion de fonction réciproque. Nous allons ainsi présenter 
les types d’exercices rencontrés en les classant selon le travail nécessaire pour les résoudre :  
1. Quelques simplifications des écritures mathématiques. Voici un exemple du manuel 
Nathan : 
27 Dans chacun des cas, comparez sans calculatrice les réels x et y.  
1. 2ln 3 −= ex   et  ( )eey ln= . 
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2. Les équations (ou les inéquations) proposées du type ba lnln =  ( ba lnln > ) peuvent 
être résolues par la propriété suivante : pour tout réel a > 0 et b > 0 on sait que 
ba lnln =  équivaut à a = b ( ba lnln >  équivaut à a > b), justifié par la stricte 
croissance de la fonction ln dans le cas de Nathan et en faisant opérer l’exponentielle 
dans les deux membres de l’égalité dans le cas de Bréal, où cet exemple est donné : 
1  Résoudre dans R l’équation : )2ln()12ln( −=− xx . 
 
3. L’existence et l’unicité de la solution de l’équation du type mx =ln , avec m réel, 
sont assurées par le théorème de continuité et monotonie commenté auparavant, la 
fonction ln étant strictement croissante et continue sur ] [  ; 0 ∞+ . Dans Nathan il est 
dit que la solution pour cette équation sera notée me , le réel m pouvant s’écrire 
comme mem =ln  et donc, on cherche à résoudre l’équation mex lnln =  : on revient 
ainsi au premier type d’équations (type d’exercice 2). Dans le cas de Bréal, ce type 
d’équation peut être résolu directement par l’équivalence mexmx =⇔=ln  ou 
comme précédemment en utilisant mem =ln  surtout pour les inéquations. Voici un 
exemple : 
2  Résoudre dans R l’inéquation : 2)13ln( <+x . 
 
4. D’autres équations et inéquations ont des expressions un peu plus complexes mais 
après avoir cherché l’ensemble de définition de l’équation (ou de l’inéquation), on 
peut les mener à la formulation des types 2 ou 3 grâce aux différentes propriétés des 
logarithmes ; donc, les résoudre à partir de la même équivalence. L’exercice suivant 
(Nathan) en donne un exemple : 
Exo 2 Résolution d’équations et d’inéquations 
1  Résolvez l’équation xxx ln
2
1)6ln(32ln −−=− . 
 
5. Enfin, il y a d’autres cas où l’on a besoin d’un changement de variable, en général 
xX ln= , pour ramener l’équation (ou l’inéquation) logarithme à une équation de 
degré deux ou d’autre type que les élèves savent déjà résoudre. Il sera cependant 
nécessaire ensuite de recourir au troisième type mentionné. En voici un exemple 
(Bréal) : 
31  2) Résoudre dans R chaque équation :  
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      a) 03ln2)(ln7)(ln2 23 =−++ xxx . 
 
14 exercices parmi 102 dans le manuel Nathan entrent dans ces cinq types d’énoncés ; 
cela a été le cas pour 10 parmi les 100 proposés par Bréal. En comptant tous les items des 
exercices séparément les premiers comportent 29 items, tandis que les autres 42. Nous les 
avons classés en fonction des cinq types d’énoncé, comme le montre le tableau ci-dessous : 
Tableau 6 
Classement des items d’exercices par connaissance requise pour résoudre la tâche 
 Ed. Nathan Ed. Bréal
Simplification d’écriture 2 9 
Equation de la forme ba lnln =  9 5 
Equation de la forme mx =ln  3 15 
Transformation de l’expression pour se ramener à 2 ou 3 11 6 
Equation nécessitant un changement de variable comme xX ln=  4 7 
Nombre d’items d’exercices en relation avec la fonction réciproque 29 42 
 
A l’opposé de Nathan, nous observons dans le cas de Bréal, que la quantité d’exercices 
en relation avec la notion de fonction réciproque (42) est légèrement plus grande que celle 
rencontrée lors de l’étude de la fonction exponentielle (34). Une telle différence pourrait peut-
être s’expliquer par l’ordre dans lequel les fonctions ont été traitées et selon le chapitre où la 
notion de fonction réciproque a été explicitée.  
 
L’étude des deux manuels scolaires a montré que l’aspect réciproque est présent dans 
l’étude de ces deux fonctions, même si elle reste parfois implicite. Cet aspect est traité de 
manière plus explicite pour la fonction qui sera abordé en seconde place : l’exponentielle 
comme réciproque du logarithme dans le cas de Nathan et le contraire dans celui de Bréal. Les 
enseignants auront donc à choisir l’ordre de présentation pour l’étude de ces fonctions et 
auront à prévoir s’ils vont expliciter la notion de fonction réciproque ou non. 
Compte tenu de l’absence de commentaires sur l’utilisation de la notion de fonction 
réciproque pour résoudre une équation et de la présence importante d’exercices « types » de 
résolution d’équations lors des études des fonctions logarithme et exponentielle, nous avons 
décidé de rechercher ce qu’il en est au début de l’enseignement post-secondaire en France. 
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2.2.3 Module d’Analyse en 1ère année post-secondaire 
Etant donné la grande diversité de l’enseignement des mathématiques au niveau post-
secondaire, nous avons constitué un petit échantillon de présentations de la fonction 
réciproque :  
- un ancien cours de DEUG assuré par les professeurs Olivier Debarre et Michèle 
Audin à l’Université Louis Pasteur à Strasbourg, qui nous permettra de mettre en 
lumière des différences éventuelles avec l’enseignement actuel au niveau 
correspondant 
- le cours d’Analyse de L1 assuré par André Antibi et Xavier Buff dans la section de 
Sciences et Technologies de l’Université Paul Sabatier à Toulouse, lequel a été de 
plus observé lors de l’année scolaire 2004-2005 et dont nous avons également 
obtenu le programme.  
- pour l’enseignement en IUT, un questionnaire envoyé aux enseignants de ces 
établissements permettra de compléter (Ch. IV §1.1.1).  
Les aspects pris en compte pour faire le lien entre l’enseignement réalisé au lycée et 
celui de la première année universitaire sont les suivants : l’organisation des contenus nous 
permettant de repérer si la fonction réciproque est traitée de manière explicite ; si c’est le cas, 
il est possible d’observer les exemples de fonctions utilisés pour aborder ce concept, c’est-à-
dire, de voir si le cours reprend la fonction carrée et racine carrée, la fonction exponentielle et 
logarithme, ou bien, s’il aborde seulement les fonctions trigonométriques réciproques. En ce 
qui concerne les exercices, comme en Terminale, une exploration d’éventuelles 
ressemblances entre eux et un essai de classement seront réalisés.  
En ce qui concerne le cours de DEUG de l’année 98-99, dans le chapitre 3 
« Continuité des fonctions », les professeurs introduisent en premier lieu les fonctions 
logarithmes ( alog  pour a > 0, a ≠ 1) comme celles qui transforment la multiplication en 
addition )()()( yfxfxyf += . Ensuite, après avoir démontré que la fonction alog  est une 
bijection de ]0 ; +∞[ sur R, ils introduisent sa fonction réciproque : l’exponentielle. De même, 
pour les fonctions trigonométriques : suite à la démonstration que la fonction sinus est 
bijective sur un intervalle restreint, ils abordent la définition de la fonction Arcsinus comme 
sa réciproque et de même pour le cosinus et la tangente. Cependant, les définitions de 
bijection et de fonction réciproque ne sont jamais fournies dans ce support écrit. Quant aux 
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exercices proposés dans ce chapitre, deux parmi 25 posent des questions sur l’existence et la 
recherche de l’application réciproque pour une fonction donnée : 
9  La fonction baxxf +=)(  a-t-elle une application réciproque ? Si oui, quelle est 
cette application réciproque ? 
 
10 Montrer que la fonction 3)( xxf =  possède une application réciproque continue 
sur R. Que peut-on dire de la fonction 2)( xxg =  ? 
 
Notons que les fonctions en jeu dans ces énoncés sont déjà connues des étudiants, 
mais peut être pas la notion d’application réciproque, nouvelle pour certains. Ainsi entre la 
Terminale et la première année de DEUG, la transition pourrait ne pas être brutale, la nouvelle 
notion de fonction réciproque étant abordée avec des exemples déjà connus, d’autant plus que 
la fonction logarithme et l’exponentielle sont reprises aussi. Cependant dans le cours, la 
manière de présenter l’existence de la fonction Arcsinus par exemple (ou même 
l’exponentielle comme réciproque du logarithme), nous fait penser que ces concepts de 
bijection et d’application réciproque sont plutôt supposés connus :  
« Grâce à la proposition 24.10 [la fonction sinus définit une bijection de ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
ππ
 à [ ]1 ; 1− ], 
on sait que [caractère gras ajouté] la fonction sinus, restreinte à ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
ππ
, a une fonction 
réciproque continue et strictement croissante, notée [ ] ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−→−
2
;
2
1 ; 1:sin ππArc  » 
Par ailleurs nous remarquons dans le cas des fonctions logarithme et exponentielle que 
si l’introduction de la fonction logarithme se fait en première place, ce n’est pas à partir de la 
définition de primitive de la fonction inverse, mais par la transformation d’un produit en une 
somme ; ainsi le logarithme est proposé comme une fonction en réponse à un problème 
historique (conservant la raison pour laquelle elle a surgi).  
Nous arrivons ainsi à l’enseignement actuel, tel qu’il se fait dans un cours d’Analyse 
de L1. En ce qui concerne le programme, nous avons considéré important de montrer un 
extrait de l’introduction : 
« Ce programme a été conçu pour qu’il n’y ait pas un trop grand fossé entre la terminale et le 
premier semestre du cursus Licence. 3 thèmes ont été choisis, pour chacun d’entre eux, un 
certain nombre de notions ont déjà été vues au lycée, mais le plus souvent sans trop de 
formalisme… » 
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Ainsi, on ressent au niveau de l’enseignement post-secondaire l’intérêt à « adoucir » 
cette transition. La fonction réciproque ne figure pas parmi les trois thèmes étudiés dans le 
premier semestre ; par contre, dans le second les fonctions réciproques seront abordées dans 
le chapitre des fonctions usuelles : « fonctions élémentaires ». 
Dans le document préparé par les professeurs, il n’est pas possible de faire une 
comparaison dans la manière d’étudier les fonctions logarithme et exponentielle, car elles ne 
sont pas traitées en cours : elles sont supposées connues des étudiants. Cependant il existe un 
document d’exercices sur les logarithmes et les exponentielles, en complément de ceux de 
TD. Ainsi, nous avons pu retrouver les mêmes types d’énoncés que pour le lycée : dans la 
liste de 18 exercices et 20 problèmes, nous en avons repéré 7 (6 exercices et 1 item d’un 
problème) en relation avec la notion de fonction réciproque ; ils comportent 22 items qui 
peuvent être classés de la manière suivante : 
Tableau 7 
Classement des items d’exercices par connaissance requise pour résoudre la tâche 
Logarithme Exponentielle 
Simplification d’écriture 1 Simplification d’écriture 0
Equation de la forme ba lnln =  0 Equation de la forme )()( xvxu ee =  0
Equation de la forme mx =ln  6 Equation de la forme ae xu =)(  1
Transformation de l’expression pour se 
ramener à 2 ou 3 
4 Equation nécessitant un changement de 
variable comme xeX =  
5
Equation nécessitant un changement de 
variable comme xX ln=  
5   
 
Nous observons ici une certaine préférence pour des énoncés plus complexes, ce qui 
est attendu dans un niveau post-secondaire, étant donné qu’il s’agit des fonctions déjà 
connues par les étudiants. 
En outre, dans le document de cours sur les fonctions élémentaires en L1, nous 
constatons, comme pour le cours de DEUG l’absence de définition d’application réciproque 
même si les professeurs l’utilisent depuis le début, par exemple dans l’activité d’approche : 
Considérons la fonction sinus : )sin()( xxf =  
2) Imaginer une définition possible d’une application réciproque de f. Tracer le 
graphe de cette fonction réciproque. 
 
En effet, seules sont présentes dans ce support écrit les fonctions trigonométriques et 
leurs réciproques, ainsi que les fonctions hyperboliques et leurs réciproques. Cependant, grâce 
à notre présence au cours du professeur A. Antibi, nous pouvons replacer cette étude qui 
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commence avec le retour à la fonction carrée : elle permet d’utiliser une fonction bien connue 
des étudiants et d’observer les restrictions nécessaires sur les ensembles de définition pour 
admettre une fonction réciproque ; ainsi il est plus facile ensuite de comprendre ce qui se 
passe avec la fonction sinus. L’étude de la fonction carrée précède aussi celle de la fonction 
sinus à propos de la composition de la fonction et sa réciproque, ce qui permet de simplifier 
des expressions. Enfin, les professeurs insistent sur la symétrie des représentations graphiques 
de deux fonctions réciproques par rapport à la droite d’équation xy = . 
Ce dernier aspect semble essentiel aux yeux de ces professeurs. Dans le programme 
pour l’examen final il apparaît comme un des points à connaître, avec l’existence et la 
définition de la fonction Arcsinus ; certains exercices proposés auparavant dans les feuilles de 
TD y sont repris ; nous en retrouvons deux concernant les fonctions réciproques (ils figurent 
parmi 12 sur la feuille n°3 correspondant aux fonctions élémentaires) : 
Exercice 9  Justifier l’existence d’une fonction réciproque et l’expliciter pour 
[ ]→∞+ ; 1:g R définie par 
1
22)( 2
2
+
++=
x
xxxg  
 
Exercice 10 Soient les fonctions )sin(sin: xArcxf a  et )sinsin(: xArcxg a . 
1. Simplifier les expressions de )(et    )( xgxf  
2. Construire les graphes de f et g. 
 
Le premier apparaît comme un item ainsi qu’une autre fonction, pour laquelle il s’agit 
aussi d’expliciter la fonction réciproque après avoir justifié son existence ; un autre y figure 
comprenant plusieurs items dont un demande aussi de donner l’expression de la fonction 
réciproque. Enfin, nous y trouvons aussi un autre exercice semblable au 10, mais concernant 
cette fois les fonctions tangente et Arctangente.  
Ainsi, parmi les 12 exercices proposés, 4 sont en relation avec la notion de fonction 
réciproque et peuvent être classés en deux types : il s’agit soit de trouver l’expression de la 
fonction réciproque, soit de simplifier une expression à partir de la composition de deux 
fonctions réciproques. 
 
Ces exemples montrent que les notions comme celles de bijection ou fonction 
réciproque semblent ne pas être explicitées au niveau post-secondaire. Elles sont peut-être 
supposées connues par les étudiants : peut-être les professeurs ignoreraient-ils qu’elles ne sont 
pas abordées en lycée, ou le sachant, ne savent pas comment faire autrement. Cependant, nous 
Première Partie Cadre de la recherche 
Université de Toulouse 92 
avons pu observer que quelques exemples de fonctions étudiées en classe Terminale sont 
reprises dans certains enseignements post-baccalauréat pour faire le lien avec les concepts 
nouveaux.  
 
Nous compléterons en présentant ce que nous considérons comme difficultés ou 
obstacles pour l’apprentissage de cette notion chez les élèves et les étudiants. Nous avons 
procédé à l’étude de travaux de recherche sur l’enseignement de la fonction réciproque et 
détaillé des exemples de fonctions étudiées en Terminale et/ou en IUT permettant 
éventuellement une transition moins abrupte entre ces deux niveaux d’enseignement.  
 
3 DIFFICULTES LIEES A LA NOTION DE FONCTION 
RECIPROQUE 
La bibliographie francophone sur l’enseignement de la fonction réciproque est assez 
pauvre et nous nous sommes tournées vers de rares travaux anglo-saxons. Nous exposerons 
d’abord les résultats de quatre travaux la concernant, puis quelques exemples de fonctions et 
de leurs réciproques, concernant la transition de la Terminale à l’IUT. Cela nous permettra 
enfin de souligner les difficultés liées à la notion de fonction réciproque et de réfléchir sur 
leurs causes. 
 
3.1 Quelques travaux de recherche sur la fonction réciproque 
Les résultats des travaux que nous prenons en compte ici sont issus du milieu 
anglophone, en l’absence de travaux récents sur l’enseignement et/ou l’apprentissage de la 
notion de fonction réciproque dans le milieu francophone. Nous avons porté notre attention 
sur les références suivantes, non exhaustives : 
• The inverse function: Prospective teachers’ use of “undoing”, par Ruhama Even en 
1992 ;  
• Is subject matter knowledge affected by experience? The case of composition of 
functions, par Calin Lucus en 2006 ; et  
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• Learning the concept of inverse function, par Draga Vidakovic en 1996 ;  
• Understanding inverse functions: the relationship between teaching practice and 
student learning, par Ibrahim Bayazit et Eddie Gray en 2004. 
 
3.1.1 Rapport des enseignants à la fonction réciproque (Even ; Lucus) 
Dans son travail, Even émet l’hypothèse que considérer la fonction réciproque comme 
« défaisant »19 ce que la fonction « fait », aide à la compréhension du concept de fonction 
réciproque. Pour l’auteur, la notion de « défaire » est, certes, une idée informelle de la 
fonction réciproque, mais elle capture l’essence de la définition. Un des résultats de ce travail 
a été que presque la moitié des futurs enseignants (53 parmi 123) semblent ignorer ou ne pas 
prendre en compte cette signification de la fonction réciproque ; ce qui est illustré par la 
tendance à faire tous les calculs requis pour trouver )5,512)(( 1 ff o−  pour une fonction 
bijective donnée, au lieu d’utiliser la signification conceptuelle de la fonction réciproque 
selon laquelle on peut dire sans aucun calcul que le résultat est 512,5.  
Cependant, dans ses résultats elle signale le risque de limiter la conception de fonction 
réciproque à cette conception « naïve » de « défaire », car il pourrait en résulter quelques 
difficultés : par exemple, en arriver à penser, à tort, que toutes les fonctions ont une fonction 
réciproque. En outre, l’imprécision de l’idée de « défaire » lorsque les fonctions sont plus 
complexes peut engendrer des confusions entre des fonctions : par exemple entre 3)( xxf =  et 
xxg 3)( = , et/ou entre 311 )()( xxf =−  et xxg 31 log)( =− . Toujours d’après Even, ne pas 
comprendre ces quatre fonctions particulières pourrait être lié à l’absence d’une bonne 
compréhension de la fonction réciproque. 
Even conclut que le fait de percevoir la fonction réciproque comme « défaisant » est 
puissant, mais pas assez pour traiter tous les aspects de ce concept. Elle affirme qu’en général, 
la compréhension d’une idée inclut deux types de connaissances, procédurales et 
conceptuelles, ainsi que les connections entre elles ; lorsque concepts et procédures ne sont 
pas bien connectés, on peut avoir une bonne intuition mais ne pas être capable de résoudre des 
problèmes, ou bien, trouver des réponses mais ne pas comprendre ce qu’on a fait. Sur ce point 
                                                 
19 Nous avons décidé de traduire « undoing » par « défaisant » ou « défaire » selon le contexte. 
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Even semble rejoindre les développements de Douady concernant les aspects outil/objet d’un 
même concept mathématique (Douady, 1986). 
Lucus s’intéresse, lui, aux connaissances d’enseignants ordinaires sur les acquis dont 
les étudiants ont besoin pour travailler sur la composition de fonctions et sur l’opération elle-
même. Ces professeurs (participant à sa recherche) donnent leurs idées sur ce qui est 
nécessaire pour commencer l’étude de la composition des fonctions : être à l’aise avec la 
manipulation d’expressions algébriques, savoir la définition de fonction ainsi que différentes 
représentations de ce concept et pouvoir se servir de graphes dans le plan cartésien. De plus, 
en ce qui concerne l’enseignement de l’opération « composition de fonctions », il est affirmé 
la nécessité d’insister sur le concept de fonction avec ses ensembles de définition et de 
faciliter les calculs algébriques. 
Nous disposons donc de renseignements concernant les rapports des enseignants à la 
notion de fonction réciproque et les hypothèses sur les connaissances nécessaires aux élèves 
pour l’aborder ainsi que sur les difficultés potentielles. En particulier il convient de mettre en 
avant l’efficacité de l’utilisation de la notion de « défaire » si la fonction est une bijection ; 
mais il vaut mieux rester prudent dans le cas contraire. 
 
3.1.2 Proposition pour l’enseignement universitaire (Vidakovic) 
L’article de Vidakovic se focalise sur un objectif : « découvrir » la manière dont le 
concept de fonction réciproque peut être appris. Pour cela l’auteur en cherche une 
décomposition génétique, c’est-à-dire une description des méthodes de constructions mentales 
pour développer un schéma de ce concept20, pour en proposer une version « préliminaire » à 
l’enseignement au niveau universitaire. Elle décrit la succession d’étapes à franchir par les 
étudiants pour apprendre ce concept mathématique (Vidakovic, 1996) : 
1. Avoir déjà développé un processus ou un objet pour le concept de fonction. 
2. Coordonner deux fonctions ou plus en tant que processus, pour définir la composition de 
deux fonctions, notée gfh o= . 
                                                 
20 Cette étude est basée sur la théorie Piagétienne de l’apprentissage cognitif et sur la perspective théorique de 
Dubinsky. 
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3. Utiliser le schéma d’une fonction construit précédemment et la composition de fonctions 
pour définir la fonction réciproque. 
4. Comprendre et appliquer le processus inverse pour des situations particulières. 
Par ailleurs, l’auteur mentionne une autre référence (Snapper, 1990) : le concept de 
fonction réciproque devrait d’abord être expliqué aux étudiants dans la théorie des ensembles 
pour que le domaine et l’ensemble des images d’une fonction soient des ensembles arbitraires, 
avant d’être expliqué pour des sous-ensembles de nombres réels. Ainsi, la fonction réciproque 
serait obtenue par l’échange du domaine avec l’ensemble des images. Vidakovic mentionne 
que le but de la suggestion de Snapper est, pour les étudiants, de réaliser plus facilement que 
la représentation graphique signifie un échange de l’axe des x avec l’axe des y.  
Un autre travail (Flores, 1985) est mentionné encore par Vidakovic dans lequel la 
fonction réciproque est expliquée à partir de l’inversion des opérations dans la fonction 
originale.  
Nous avons ici une proposition « classique » qui présente la notion en allant du 
général au particulier : par exemple, en ce qui concerne les ensembles.  
 
Dans les articles considérés ci-dessus, à propos de l’apprentissage des étudiants, les 
auteurs n’indiquent pas les conséquences éventuelles de cet enseignement ni celles des 
rapports des professeurs à la notion, même si Even (1992) émet des hypothèses à ce sujet. 
Tandis que les travaux de Bayazit et Gray (2004), présentés ci-dessous, portent sur deux 
enseignements différents et leurs conséquences sur l’apprentissage.  
 
3.1.3 Influence de l’enseignement sur l’apprentissage (Bayazit et Gray) 
Bayazit et Gray étudient deux enseignements ordinaires différents en Turquie (deux 
enseignants de lycée avec 24 et 25 ans d’ancienneté et deux groupes de Seconde -9th grade-). 
Leur article essaie d’expliquer la relation entre les pratiques d’enseignants et l’apprentissage 
des élèves dans le contexte des fonctions, particulièrement pour comprendre les fonctions 
réciproques. 
- L’un a centré son enseignement sur la notion de « défaire » et son premier objectif a été de 
fortifier la compréhension des élèves sur la condition de bijection avant l’exposition 
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formelle ; il a créé des connections entre idées ainsi qu’entre représentations 
mathématiques. Il s’est servi de diagrammes de Venn, d’ensembles de couples ordonnés, 
de graphes et d’expressions algébriques. Pour lui, ces dernières, en particulier linéaires, ne 
sont pas productives pour expliquer l’essentiel d’une fonction réciproque, mais il a utilisé 
les formes algébriques de fonctions linéaires pour expliquer l’inversion d’opérations. 
- Le deuxième a focalisé l’enseignement sur des habiletés algorithmiques et des 
acquisitions de règles de procédure. Il a utilisé les connaissances acquises par les élèves et 
leur a montré des analogies avec des situations de la vie quotidienne pour encourager 
l’acquisition de ces habiletés de procédure. Il n’a intégré dans son enseignement ni les 
représentations graphiques cartésiennes ni les ensembles de couples, mais un exemple 
avec les diagrammes de Venn pour expliquer la nécessité de la condition de bijection. 
A l’issue de ces deux enseignements, les élèves sont testés. Les auteurs décrivent les 
erreurs des élèves à deux questions posées : l’une pour évaluer la compréhension de la notion 
de « défaire » et la propriété de bijection, l’autre pour observer l’utilisation du concept de 
fonction réciproque dans une situation graphique. Les résultats de leur enquête les amène à 
présenter dans leur conclusion les points suivants : 
- La manière dont l’enseignant présente une notion joue un rôle important dans 
l’apprentissage des élèves. 
- Pour donner du sens à la notion de fonction réciproque, il ne suffit pas de s’appuyer sur 
les pré-requis des étudiants (les opérations algébriques par exemple) ou sur des analogies 
avec la vie de tous les jours. Il convient de s’appuyer sur des représentations variées, en 
mettant en évidence des liens entre la notion de fonction réciproque et les notions 
d’injectivité et de surjectivité. 
 
La décomposition génétique proposée par Vidakovic ainsi que les résultats des 
déclarations des enseignants participant à l’étude de Lucus sont relativement standard en 
France. Cependant les constructions théoriques qu’ils proposent pour analyser des 
phénomènes d’enseignement et d’apprentissage, issues en général du champ de la 
psychologie, sont éloignées de celles des chercheurs français en didactique des 
mathématiques. 
La section suivante décrit les fonctions de référence et leurs réciproques qui sont 
travaillées en fin de secondaire et début de post-secondaire à l’heure actuelle en France. Cette 
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description va nous servir à choisir les tâches exogènes que nous proposerons aux professeurs 
pour étudier la manière dont ils les corrigent. 
 
3.2 Les fonctions de « référence » et leurs réciproques en fin de 
secondaire et début de post-secondaire 
Nous parlerons dans cette section du caractère de symétrie de deux fonctions 
réciproques par rapport à la droite d’équation xy =  dans un repère orthonormé, d’une 
définition plus générale de fonction réciproque et des choix mathématiques par rapport à la 
définition de certaines fonctions : exponentielle et logarithme, carrée et racine carrée et 
quelques fonctions trigonométriques.  
 
3.2.1 Cas de fonctions de R dans R 
Par rapport aux applications composées, si on a une fonction JIf →:  bijective, on 
sait que le résultat de la composition de la fonction avec sa bijection réciproque sera 
l’identité ; c’est-à-dire, on peut affirmer que ∀ Jy∈  on a yyff =− ))(( 1o  et que ∀ Ix∈  on 
a xxff =− ))(( 1 o . Cette caractéristique pourrait être mise en relation avec l’idée de 
« défaire » mentionnée plus haut.  
Pour une fonction f bijective définie de R dans R, les courbes représentatives des 
fonctions f et 1−f  dans un même repère orthonormé sont symétriques par rapport à la droite 
d’équation xy = . Rappelons que pour Snapper (cité par Vidakovic) cette représentation 
graphique sert pour la fonction réciproque à illustrer l’échange entre le domaine et l’ensemble 
des images de la fonction donnée. Cependant, il peut y avoir plusieurs sources de difficultés 
pour les étudiants à partir de cette caractéristique de symétrie des deux courbes 
représentatives des fonctions f et 1−f  par rapport à la première bissectrice dans un repère 
orthonormé :  
- Il faut préciser que c’est une particularité des fonctions bijectives définies de R dans R. 
Pour des fonctions définies dans des ensembles plus généraux, R2 par exemple, on ne 
pourrait plus représenter un « échange » d’axes entre l’ensemble de définition de f et 
l’ensemble de définition de 1−f  pour que cette symétrie soit visible.  
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- Il faut que ce soit dans un repère orthonormé, car cette symétrie ne se réalise pas dans un 
autre. 
 
3.2.2 De manière plus générale 
Lorsqu’on travaille avec une partie des ensembles I et J, on a des situations plus 
générales par rapport aux définitions données auparavant ; par exemple, la définition d’une 
image réciproque par une application existe même si la fonction ou l’application donnée n’est 
pas bijective. Cette situation est montrée par Schwartz : 
« Soit A une partie de I et B une partie de J. On appelle )(1 Bf −  la partie de I formée de tous les 
x tels que Bxf ∈)( . Evidemment ∅=∅− )(1f . 
Avec une notation abrégée, on a { }BxfxBf ∈=− )(;)(1  et { }AxxfAf ∈= );()( . On peut 
aussi avoir ∅=− )(1 Bf  pour ∅≠B . Par exemple, si f est l’application 2xxa  de R dans R, 
{ }( ) ∅=−− 11f .  
On remarque donc que l’application 1−f  ainsi définie est plus simple21 que l’application 1−f  
définie plus haut. La partie )(1 Bf −  s’appelle image réciproque de B par l’application f. Il y a 
lieu de remarquer que cette définition ne suppose nullement que f soit bijective. De toute façon, 
si Jy∈ , on a le droit de parler de { }( )yf 1− , mais c’est une partie de I et non un élément de I. 
Elle peut comprendre plus d’un élément, si f n’est pas injective, et elle peut être la partie vide, si 
f n’est pas surjective. Si f est bijective, on a exactement { }( ) { })(11 yfyf −− =  » (Schwartz, 
1981). 
Cette généralisation pourrait faciliter la compréhension de la notion de fonction 
réciproque, la fonction donnée ne nécessitant aucune restriction des domaines de définition 
pour garantir l’existence de sa fonction réciproque.  
Par contre, toutes les restrictions ou conventions effectuées sur les ensembles de 
définition de certaines fonctions pour garantir leur bijection, peuvent constituer des difficultés 
d’apprentissage de la fonction réciproque pour les étudiants.  
                                                 
21 « Plus simple » car elle existe dans tous les cas, que f soit bijective ou non. Cependant on peut remarquer 
qu’une écriture différente convient mieux pour se référer à la partie )(1 Bf − , telle que )(
1
Bf
−
, car il peut y avoir 
confusion avec la fonction qui requiert le caractère bijectif pour admettre la fonction réciproque. 
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Nous développons ci-dessous quelques exemples de fonctions présentes dans la 
transition du lycée à l’université.  
 
3.2.3 Les fonctions bijectives par définition 
Lorsqu’en classe Terminale on mentionne la fonction exponentielle et logarithme, on 
pourrait aborder le concept de fonction réciproque ; si on ne le fait pas c’est peut-être parce 
que manque dans le programme la notion de bijection.  
L’un des choix proposés pour introduire la fonction logarithme est de partir des 
propriétés de la fonction exponentielle : la notion de fonction réciproque serait donc abordée 
au moins implicitement.  
Un autre choix serait de partir des propriétés de la fonction logarithme pour introduire 
la fonction exponentielle. Mais cela impliquerait le retour aux anciennes instructions 
officielles, car il serait nécessaire de commencer par la fonction logarithme et de la définir 
comme une primitive de la fonction inverse. 
La notion de fonction réciproque est aussi présente implicitement dans la résolution 
d’équations comportant des exponentielles ou logarithmes. Bien que les instructions 
officielles n’imposent pas ce type de raisonnement, les propositions des manuels mettent 
souvent en évidence le caractère réciproque entre ces deux fonctions. Dans ce cas, il n’est pas 
nécessaire de faire des restrictions sur leurs ensembles de définition : par exemple, les 
formules xe x =ln  et xe x =)ln(  sont vraies chacune sur leur domaine de validité.  
Dans le cas général, la notion de fonction réciproque peut donc être étroitement liée à 
la résolution d’une équation. 
 
3.2.4 La restriction des domaines de définition 
Le cas de la fonction carrée et de la fonction racine carrée peut constituer un bon 
exemple pour montrer que la restriction des domaines de définition est nécessaire pour définir 
la fonction réciproque. On pourrait alors reprendre cet exemple au niveau universitaire pour 
aborder cette notion, les fonctions carré et racine carrée étant déjà connues par les étudiants. 
Or, pratiquement ces deux fonctions, carré et racine carrée, sont souvent introduites de façon 
indépendante, à des moments distincts du cursus scolaire. 
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Cet exemple à la fois simple et riche pourrait prendre une place importante dans la 
transition de la Terminale à la première année du post-secondaire. 
Les définitions de la fonction 2: xxf a  bijective de R+ dans R+ et respectivement, 
de sa fonction réciproque :1−f xxa  de R+ dans R+ (Figure 3) servent à illustrer trois 
aspects importants : la symétrie entre deux fonctions réciproques par rapport à la première 
bissectrice dans un repère orthonormé ; le besoin de restreindre le domaine de définition 
d’une fonction donnée pour vérifier la bijection et pour qu’elle admette sa réciproque ; et 
enfin, la convention mathématique pour cette restriction de domaine, qui doit être acceptée 
comme telle. 
Figure 3 
 
 
On rencontre les mêmes difficultés dans l’étude des fonctions trigonométriques 
réciproques concernant les deux derniers aspects mentionnés ci-dessus. On trouve une 
situation analogue de convention sur l’ensemble de définition de la fonction sinus, pour 
définir sa fonction bijective réciproque Arcsinus.  
Figure 4 
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En effet, on établit la convention de restreindre le domaine de définition de sinus à 
l’intervalle ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
 ; 
2
ππ  pour que la fonction xxf sin: a  de ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
 ; 
2
ππ  dans [ ]1 ; 1−  soit 
bijective, et pour définir en conséquence sa bijection réciproque xArcxf sin:1 a−  de 
[ ]1 ; 1−  dans ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
 ; 
2
ππ . 
 
3.2.5 Les fonctions 1−ff o  et ff o1−  
Dans le cas où f est bijective, les relations xxff =− ))(( 1 o  et xxff =− ))(( 1o  sont 
issues de la définition de la fonction réciproque d’une fonction donnée. Nous avons évoqué le 
cas des fonctions logarithme et exponentielle, pour lesquelles dans leurs domaines de 
définition respectifs il n’y a pas de difficulté pour dire que xe x =ln  (pour x > 0) et que 
xe x =)ln(  (pour tout x réel). 
Il n’en est pas de même si f n’est pas bijective. C’est le cas de la fonction carrée, où 
( ) xx =2  pour tout 0≥x  alors que xx =2  pour toute valeur réelle ; ou de la fonction 
xxf sin: a , dont nous illustrons ci-dessous les deux représentations graphiques. 
Figure 5 
)sinsin())(( 1 xArcxff =−o  
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Figure 6 
)sin(sin))(( 1 xArcxff =− o  
 
 
Aucune des fonctions 1−ff o  et ff o1−  n’est égale à la fonction xxa  de R dans R, 
les courbes représentatives de ces deux fonctions étant nettement distinctes. 
 
Rappelons que ces fonctions sont élémentaires dans l’étude des mathématiques ainsi 
que les différents aspects que nous avons abordés. En effet, on les retrouve souvent par 
exemple dans la résolution d’équations. Ainsi, analyser ces exemples nous semblait important 
pour repérer et essayer d’expliquer l’origine des difficultés rencontrées par les élèves et les 
étudiants à ce propos : c’est l’objet de la section suivante. 
 
3.3 Analyse a priori : quelques difficultés liées à la notion de 
fonction réciproque et leur genèse possible 
Nous allons reprendre quelques idées déjà évoquées pour proposer des hypothèses 
pouvant expliquer la difficulté liée à la notion de fonction réciproque, surtout dans le cas où 
une restriction de la fonction initiale est nécessaire. Les difficultés liées à la notion de 
fonction réciproque évoquées ci-dessous, reposent sur des observations empiriques menées 
depuis 1985 par le professeur A. Antibi en première année d’Université et en classe 
préparatoire aux grandes écoles. 
 
3.3.1 Difficulté liée à la notion de convention 
Nous savons que la plupart des fonctions réciproques étudiées s’appuient 
préalablement sur une restriction de l’ensemble de définition de la fonction. Cette restriction 
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peut sembler arbitraire et artificielle à certains étudiants, entraînant ainsi des difficultés 
possibles. Graphiquement, la restriction de l’ensemble de définition de la fonction revient à ne 
considérer qu’une portion de la courbe représentative de la fonction initiale. Ainsi par 
exemple : uniquement la partie « droite » de la courbe pour la fonction 2: xxf a . 
Figure 7 
 
 
Notons qu’il y a bien d’autres manières de définir une fonction réciproque de cette 
fonction f : on pourrait se restreindre à la partie « gauche » de la courbe (en pointillés ci-
dessus), ou plus généralement à toute portion de courbe où la fonction est strictement 
monotone. On peut considérer qu’il est assez naturel de choisir les « plus grands » intervalles 
possibles où il en est ainsi. Conventionnellement on conserve la partie « droite » de la courbe, 
et non la « gauche ». 
 
3.3.2 Difficulté liée au vocabulaire, aux notations 
Elèves et étudiants rencontrent souvent des difficultés liées au vocabulaire et aux 
notations symboliques en mathématiques. Il en est de même pour la fonction réciproque ; en 
voici deux exemples. 
 
a. Fonction racine carrée xxa  
Avec la convention rappelée dans le paragraphe précédent, 24 = . L’équation 
42 =x  admet deux racines dans R : 2 et –2.  
Ainsi, la racine carrée de 4 est égale à 2 ; mais l’équation 42 =x  admet deux racines 
dans R. Dans deux situations voisines, le mot « racine » a deux significations distinctes.  
C’est pour cela que des didacticiens préconisent depuis longtemps de dire radical de 4 
plutôt que racine de 4. 
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b. Fonction « Arcsinus » xArcx sina  
L’origine de la terminologie « Arcsinus » pourrait paraître naturelle : xArcy sin=  
signifie que y est l’arc dont le sinus est x. Or cette idée est fausse : il s’agit de l’arc compris 
entre 
2
π−  et 
2
π  dont le sinus est égal à x.  
En d’autres termes, il ne s’agit plus de la même fonction que la fonction xxf sin: a  
initiale (il s’agit de sa restriction à ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
 ; 
2
ππ ), mais la notation est identique. 
 
c. Un obstacle nécessitant une dé-transposition 
Rappelons qu’un obstacle didactique a pour origine le système éducatif lui-même. 
Qu’il y ait par la suite nécessité d’une dé-transposition est encore un choix du système 
éducatif (Ch.I §1.2). 
Plus précisément, lorsque l’on définit la bijection réciproque d’une bijection f de E 
dans F, on s’appuie sur l’idée intuitive de « chemin inverse ». 
Figure 8 
 
 
Par suite une idée forte est la suivante : FIdff =−1o  et EIdff =− o1  (il s’agit en 
quelque sorte d’un « aller-retour »). Cela fait écho également à la notion de « défaire » de 
Even (§3.1.1). 
Cette idée essentielle, vraie lorsque f est une bijection dont l’ensemble de définition 
n’est pas restreint, ne l’est plus lorsqu’une restriction préalable est nécessaire. Ainsi, 
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- ( ) xx =2  pour toute valeur de x dans son domaine ( 0≥x ). Mais la propriété 
« xx =2  » n’est pas toujours vraie dans son domaine R (elle l’est seulement lorsque x 
est positif). 
- ( ) xxArc =sinsin  pour toute valeur de x dans son domaine ( [ ]1 ; 1− ). Mais la propriété 
« xxArc =)sin(sin  » n’est pas toujours vraie dans son domaine R (elle ne l’est que 
lorsque x appartient à ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
 ; 
2
ππ ). 
Ces difficultés, ayant leur origine dans un choix du système éducatif, constituent donc 
un obstacle didactique. C’est pourquoi afin d’aider les étudiants dans leur apprentissage il 
convient d’imaginer une dé-transposition de la notion de fonction réciproque. Ceci n’est pas 
le propos de notre travail de thèse et reste à faire dans une autre recherche. 
 
Cette étude préliminaire montre que la notion de fonction réciproque en France 
actuellement est constituée en obstacle didactique (d’origine épistémologique et didactique) 
pour les élèves et les étudiants. Elle montre aussi le vide didactique institutionnel (au sens de 
Bronner) auquel sont confrontés les enseignants du secondaire et du début du post-secondaire. 
 
 
Nous avons étudié comment la construction historique de la notion de fonction 
réciproque s’étend du XVIIIe jusqu’à nos jours. Elle constitue en effet un obstacle d’origine 
épistémologique au sens de Brousseau (1998), car elle surgit de manière implicite dans le 
développement des fonctions logarithme et exponentielle. 
Le fait que dans les instructions officielles il n’y ait pas d’indication de travail avec les 
élèves sur la notion de fonction réciproque constitue soit un vide didactique institutionnel au 
sens de Bronner (1997) lorsque la notion n’est pas abordée en Terminale mais supposée 
connue au niveau post-baccalauréat, soit un obstacle nécessitant une dé-transposition au sens 
d’Antibi et Brousseau (2000, 2002) lorsqu’elle a été abordée de manière intuitive en 
Terminale créant un obstacle au niveau post-secondaire ; dans les deux cas nous sommes en 
présence d’un obstacle d’origine didactique au sens de Brousseau (1998). 
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Nous avons montré comment la notion de fonction réciproque pose des problèmes 
d’enseignement et d’apprentissage. Les travaux de recherche français relatifs aux difficultés 
des étudiants face à la notion de fonction réciproque sont encore trop peu nombreux. Les 
autres recherches mentionnées à propos de l’objet mathématique « fonction réciproque », bien 
que développées dans différents cadres théoriques, montrent plusieurs choix d’enseignement 
du concept de fonction réciproque dans cette transition du lycée à l’IUT ; mais ils restent 
cependant relativement classiques.  
Par exemple, Even (1992) mentionne le risque de penser que toute fonction a une 
fonction réciproque. Ainsi, pour éviter cette mauvaise compréhension (d’ailleurs elle s’était 
aussi présentée lors du développement historique de la notion), l’auteur propose d’introduire 
la condition que la fonction soit bijective. Elle fait donc porter une attention spéciale sur les 
ensembles de définitions des fonctions. Cependant, il nous faut remarquer que ces aspects ont 
disparu des programmes des lycées français. Bayazit et Gray (2004) émettent l’hypothèse que 
l’enseignement d’expressions algébriques pourrait déplacer l’intérêt de la notion de 
« défaire » à l’idée d’une « opération inverse », en remontant de la fin au début 
l’enchaînement des différentes opérations algébriques qui aboutissent à la définition de la 
fonction. Ils ajoutent que l’utilisation de plusieurs systèmes de représentations de la fonction 
réciproque peut entraîner une amélioration dans l’apprentissage des étudiants. De cette 
manière, il y a une certaine opposition entre les instructions officielles françaises actuelles 
(qui ne mettent plus l’accent sur la symétrie par rapport à la droite xy =  ni sur la condition 
bijective de fonctions) et les résultats des articles mentionnés qui supposent l’efficacité de cet 
« échange » d’axes ainsi que la nécessité de certaines définitions formelles pour la 
compréhension du concept de fonction réciproque.  
Dans le vide didactique institutionnel français actuel les difficultés des étudiants sont 
inévitables, comme conséquence de l’obstacle didactique et épistémologique. La notion de 
fonction réciproque constitue ainsi un bon candidat d’obstacle didactique pour l’étude des 
corrections d’exercices relatifs à une notion que les élèves ou les étudiants n’ont 
institutionnellement pas à leur disposition. En effet, notre intérêt porte sur les pratiques 
enseignantes et la manière dont les professeurs réalisent ce tour de force qui consiste à 
enseigner des techniques (de résolution d’équations) sans que les élèves disposent des 
technologies nécessaires à la justification des techniques (ici la fonction réciproque).  
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CHAPITRE IV 
Méthodologie 
 
La méthodologie mise en œuvre dans notre recherche comporte deux étapes avec 
l’objectif d’obtenir des résultats en cohérence avec la totalité du travail. La première étape est 
la réalisation d’un questionnaire portant sur la correction en classe de mathématiques et sur 
l’organisation de l’enseignement autour de la fonction réciproque. Nous préciserons d’abord 
les choix opérés pour son élaboration, la manière d’analyser les réponses avec le logiciel 
CHIC (Classification Hiérarchique Implicative et Cohésitive) et les choix des professeurs que 
nous avons observés dans la seconde étape de notre démarche. La seconde étape comporte 
une étude qualitative approfondissant les pratiques enseignantes lors d’épisodes de corrections 
en classe de mathématiques à partir de deux exercices proposés concernant la fonction 
réciproque. 
La première étape vise à obtenir des déclarations écrites de professeurs, qui vont être 
interprétées en termes de rapports à la correction et à la fonction réciproque. Dans cette 
démarche nous choisissons parmi ceux qui ont répondu au questionnaire les professeurs qui 
ont accepté de participer à la seconde étape ; ce choix est désormais rendu possible par les 
derniers développements du logiciel CHIC. Cette forme de contrôle des individus observés est 
essentielle et inédite actuellement en science de l’éducation comme en didactique des 
mathématiques. Le but de la deuxième étape est d’acquérir des données effectives et des 
déclarations orales pour analyser l’action didactique du professeur avec le modèle d’épisodes 
de correction. Un croisement de l’information obtenue par les deux étapes a été effectué. 
Les résultats de l’étude préliminaire sur les programmes d’enseignement et la fonction 
réciproque, réalisée dans le chapitre précédent, sont employés pour l’élaboration du 
questionnaire de l’étude quantitative, ainsi que pour le choix des tâches à proposer aux 
professeurs dans l’étude qualitative. 
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1 ETUDE QUANTITATIVE : UNE ENQUETE PAR 
QUESTIONNAIRE 
Il s’agit ici de la première étape de la démarche méthodologique qui oriente le choix 
des enseignants pour l’étude qualitative, seconde étape de la démarche. 
La première section décrit la manière dont les questionnaires ont été construits. La 
deuxième détaille le processus de recueil des données et la troisième, la méthode d’analyse 
des réponses. 
 
1.1 Construction des questionnaires 
Le but de cette section est de justifier les choix effectués lors de la construction des 
questionnaires et de formuler des hypothèses concernant les réponses attendues. 
Compte tenu de la différence du statut de la fonction réciproque et de l’hypothèse 
selon laquelle les corrections en classe de mathématiques sont conçues différemment dans les 
deux institutions (en Terminale et en première année d’IUT), deux questionnaires s’imposent 
avec des ressemblances et des distinctions liées aux spécificités de chaque institution.  
Les questionnaires comportent trois parties : notion de fonction réciproque, pratiques 
de correction en classe de mathématiques et éléments d’identification de l’enseignant. Nous 
montrons dans les paragraphes suivants les questions choisies et nous explicitons les raisons 
de ces choix.  
 
1.1.1 Notion de fonction réciproque 
L’analyse du programme de Terminale S (2002) a montré que la notion de fonction 
réciproque n’est pas obligatoirement étudiée de manière explicite, mais reste au moins 
implicite dans certains exemples de fonctions : tel est le cas des fonctions exponentielle et 
logarithme. Ainsi nous nous référons fréquemment à cet exemple, comme étant celui qui, 
même si la notion de fonction réciproque n’est pas mentionnée explicitement, permet 
d’aborder d’autres fonctions, comme les fonctions trigonométriques et leurs réciproques, qui 
demandent d’apporter plus d’attention aux ensembles de définition. 
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Dans les deux types de questionnaire, la première question étudie les associations 
d’idées que font certains enseignants vis-à-vis de la fonction logarithme. 
Pour le lycée et pour l’IUT 
1. Lorsque l’on parle de fonction logarithme, à quoi pensez-vous en premier lieu ? 
À une primitive de la fonction xx 1a   
À la fonction réciproque de la fonction exponentielle 
Autre ……………………… 
La réponse est mise en relation avec les déclarations des enseignants dans les 
questions suivantes sur la manière dont ils abordent les fonctions exponentielle et logarithme. 
Il est probable que si le professeur annonce penser d’abord à la fonction réciproque de la 
fonction exponentielle, il tiendra compte de son caractère bijectif et réciproque. Cette question 
peut fonctionner comme un indicateur de la proportion d’enseignants dont les déclarations 
sont en conformité avec les prescriptions institutionnelles. En effet, la réponse « primitive de 
la fonction 
x
x 1a  » était fortement induite par les instructions officielles en Terminale S 
notamment, avant la réforme de 2000. 
Les trois questions qui suivent (2, 3 et 4) sont posées dans le but d’approfondir les 
choix effectués par les enseignants de lycée lors de la présentation des chapitres portant sur 
les fonctions exponentielle et logarithme aux élèves de Terminale. Pour les professeurs 
d’IUT, les questions sont rédigées pour avoir des traces de leurs rapports aux enseignements 
réalisés au lycée et de leurs rapports à ces fonctions. En effet, le programme de Terminale ne 
précise ni un ordre strict à suivre, ni la manière dont chacune des fonctions logarithme et 
exponentielle doit être introduite ; il donne, par contre, certaines possibilités laissant le choix 
au professeur. Ainsi, ces choix donnent des informations sur la place que les enseignants 
accordent à la notion de fonction réciproque en Terminale. 
La question 2 concerne particulièrement l’ordre dans lequel un professeur de lycée 
choisit ou choisirait de présenter à ses élèves les deux chapitres sur les fonctions logarithme et 
exponentielle. 
Pour le lycée 
2. Dans quel ordre présentez-vous (ou présenteriez-vous) les fonctions exponentielle et 
logarithme à vos élèves ? 
La fonction exponentielle puis la fonction logarithme 
Une première approche de la fonction exponentielle, puis la fonction logarithme et enfin 
la fonction exponentielle 
La fonction logarithme puis la fonction exponentielle 
Autre …………………………….. 
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Pour l’IUT 
2. Dans quel ordre pensez-vous que les fonctions exponentielle et logarithme ont été 
présentées à vos étudiants lorsqu’ils étaient en Terminale ? 
La fonction exponentielle puis la fonction logarithme 
Une première approche de la fonction exponentielle, puis la fonction logarithme et enfin 
la fonction exponentielle 
La fonction logarithme puis la fonction exponentielle 
Autre …………………………….. 
 
Les questions 3 et 4 font préciser le choix pour introduire chacune de ces fonctions ; 
choix qui ne sera pas indépendant, selon l’hypothèse rappelée plus haut, de l’ordre choisi dans 
la première question. Les possibilités de réponse sont prises parmi ce qui est proposé dans les 
programmes de Terminale S, car celui de la filière ES ne donne aucune spécification par 
rapport à l’introduction de ces fonctions (Ch.III §2.2.2.1).  
Pour le lycée 
3. Quel est (ou quel serait) votre choix pour introduire la fonction exponentielle ? 
A partir du problème de la radioactivité traité en physique 
A partir d’une fonction f dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  
A partir des propriétés de la fonction logarithme 
Par la méthode d’Euler 
Autre …………………………… 
Pour l’IUT 
3. A votre avis quel a été le choix pour introduire la fonction exponentielle en Terminale ? 
A partir du problème de la radioactivité traité en physique 
A partir d’une fonction f dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  
A partir des propriétés de la fonction logarithme 
Par la méthode d’Euler 
Autre …………………………… 
 
Ainsi, pour l’introduction de la fonction exponentielle on peut commencer par le 
problème de la radioactivité traité en physique, par la définition d’une fonction f dérivable sur 
R telle que )()()( yfxfyxf =+ , par des propriétés de la fonction logarithme ou par la 
méthode d’Euler. 
La question portant sur l’introduction de la fonction logarithme propose les items 
suivants :  
Pour le lycée 
4. Quel est (ou quel serait) votre choix pour introduire la fonction logarithme ? 
A partir des propriétés de la fonction exponentielle 
Poser le problème des fonctions dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=  
Traiter la fonction logarithme après le chapitre sur les primitives 
Autre …………………………… 
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Pour l’IUT 
4. A votre avis quel a été le choix pour introduire la fonction logarithme en Terminale ? 
A partir  des propriétés de la fonction exponentielle 
Poser le problème des fonctions dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=  
Traiter la fonction logarithme après le chapitre sur les primitives 
Autre …………………………… 
 
Ces trois questions permettent d’étudier la cohérence dans les réponses des 
enseignants, car un certain choix pour la question 2 implique une restriction dans les 
possibilités de réponse aux deux autres. Par exemple, si l’enseignant déclare qu’il présente 
d’abord la fonction exponentielle puis la fonction logarithme, on peut s’attendre à ce qu’il ne 
réponde pas dans la question 3 : « l’introduction de la fonction exponentielle à partir des 
propriétés de la fonction logarithme ». 
Les deux questions suivantes (5 et 6) s’intéressent aux rapports des enseignants aux 
connaissances théoriques des élèves et des étudiants sur la fonction réciproque. La première 
porte particulièrement sur les connaissances qu’un élève a pu acquérir à la fin de son cursus 
au lycée ; tandis que la deuxième aborde la question de la nécessité de disposer de ces 
connaissances pour continuer une formation à l’IUT. La rédaction de ces questions est 
également adaptée à chacun des niveaux. 
Pour le lycée 
5. Pensez-vous que vos élèves vont finir le lycée avec quelques connaissances théoriques sur 
la notion de fonction réciproque ?  Oui  Non 
Pour l’IUT 
5. Pensez-vous que vos étudiants ont fini le lycée avec quelques connaissances théoriques 
sur la notion de fonction réciproque ?  Oui  Non 
Pour le lycée 
6. Pensez-vous que si certains de vos élèves continuent leurs études dans un IUT, ils auront 
besoin de connaissances théoriques sur la notion de fonction réciproque ? 
      Oui  Non  
Pour l’IUT 
6. Pensez-vous que vos étudiants ont besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur la 
notion de fonction réciproque ?  Oui  Non 
 
Ces deux questions se focalisent sur les rapports des enseignants à la transition, de la 
Terminale à la 1ère année d’IUT, en ce qui concerne la fonction réciproque.  
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La question 7 s’intéresse au niveau supérieur : l’enseignement des fonctions 
réciproques dans les IUT est également étudié, même si la question est posée aussi aux 
enseignants de lycée (avec une rédaction adaptée).  
Pour le lycée 
7. Pensez-vous que les fonctions réciproques seront traitées explicitement en cours au niveau 
supérieur, par exemple dans les IUT ?  Oui  Non 
Si oui, pensez-vous que le cours reprendrait des exemples de fonctions réciproques étudiées 
au lycée ? 
Les fonctions carré et racine carrée  
Oui Les fonctions logarithme et exponentielle 
Ils travailleront seulement avec les fonctions trigonométriques  
Non Autre ……………………………………………. 
 
Pour l’IUT 
7. Est-ce que les fonctions réciproques sont traitées explicitement en cours ? 
      Oui  Non  
Si oui, le cours reprend-il des exemples de fonctions réciproques étudiées au lycée ? 
Les fonctions carré et racine carrée  
Oui Les fonctions logarithme et exponentielle 
On travaille seulement avec les fonctions trigonométriques  
Non Autre ……………………………………………. 
 
Etant donné que les programmes de mathématiques dans les IUT dépendent de chaque 
département, il est nécessaire de savoir si les fonctions réciproques sont traitées explicitement 
ou non en cours magistral. Si elles sont étudiées, l’intérêt réside dans le lien avec le travail fait 
auparavant au lycée. Ainsi, par rapport aux exemples de fonctions étudiées au lycée et qui 
peuvent être reprises à l’IUT, il se peut que le cours magistral reprenne les fonctions 
logarithme et l’exponentielle et/ou les fonctions carrée et la racine carrée ; ou bien que le 
professeur commence son cours directement par d’autres exemples, comme les fonctions 
trigonométriques réciproques, sans expliciter ce que les étudiants ont peut-être déjà vu sans le 
savoir. Cet aspect vient compléter les détails de l’enseignement de la fonction réciproque à 
l’IUT (Ch.III §2.2.3), étant donné sa diversité dans chaque département ; il pourra plutôt être 
développé lors d’un entretien, mais il s’agit d’avoir déjà ici quelques éléments de réponse.  
 
1.1.2 Correction en classe de mathématiques 
La deuxième partie des questionnaires est entièrement consacrée aux déclarations des 
enseignants à propos des corrections en classe de mathématiques. 
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Au niveau supérieur, les épisodes de correction se font plutôt dans les T.D. et très 
rarement dans les cours ; tandis qu’au lycée ils en constituent une période importante.  
Etant donné que les épisodes de correction au lycée peuvent concerner un exercice 
cherché en classe ou à la maison, ainsi qu’un devoir noté fait en classe en temps limité ou fait 
à la maison, nous avons posé la question 1 :  
Pour le lycée 
1. La dernière correction que vous avez faite en classe était relative à :  
Un exercice cherché en classe 
Un exercice cherché à la maison 
Un devoir en classe en temps limité et noté 
Un devoir à la maison, noté 
Autre …………………………….… 
 
Nous tenons compte du fait que la dernière correction réalisée par l’enseignant peut 
constituer une pratique à laquelle il se réfère fortement pour répondre aux questions. Par 
exemple, si le professeur parle d’un exercice cherché en classe, il annoncera peut-être donner 
davantage la parole aux élèves dans la recherche de la solution, tandis que si l’on fait 
référence à un devoir noté fait à la maison, l’enseignant pourrait plutôt faire allusion à sa 
solution modèle. La méthodologie de recherche prévoit d’approfondir aussi cet aspect lors 
d’un prochain entretien. 
On ne trouverait pas cette différence dans les T.D. au niveau supérieur ; cependant, il 
y aurait quand même certaines distinctions à prendre en compte, explorées dans la question 
1 : 
Pour l’IUT 
1. D’habitude, dans votre IUT 
 oui non 
Le même professeur produit le cours et les feuilles d’exercices de T.D. ? 
La feuille d’exercices est donnée en cours par le professeur avant les T.D. ? 
 
En effet, il peut y avoir une différence dans le fait que la feuille d’exercices a été ou 
non distribuée auparavant, et dans le fait que pendant les T.D. du temps a été accordé ou non 
aux étudiants. Il peut y avoir aussi une différence de cohérence entre le cours et le type 
d’exercices proposés ; en effet, ce n’est pas toujours le même enseignant qui prépare le cours 
et les feuilles d’exercices. Ces points sont également développés lors d’un entretien avec les 
professeurs d’IUT. 
Première Partie Cadre de la recherche 
Université de Toulouse 114 
La question 2 tient compte d’une variable qui pourrait influencer les autres réponses : 
celle du temps réservé dans les cours ou dans les T.D. à la recherche personnelle des élèves et 
des étudiants. 
Pour le lycée 
2. D’habitude, dans votre cours  
 toujours souvent parfois jamais 
Les élèves cherchent les exercices en classe ?  
 
Pour l’IUT 
2. D’habitude, en T.D. (si vous n’êtes plus chargé de T.D., basez vous sur votre expérience 
passée pour répondre) 
 toujours souvent parfois jamais 
Les étudiants cherchent les exercices en 
classe ? 
 
 
Dans le cas où les exercices font l’objet d’un travail personnel en classe, il est possible 
de se poser deux questions relatives à l’organisation de la classe :  
- La première concerne la manière de travailler :  
Pour le lycée 
2.1. Lors de la recherche d’exercices en classe vos élèves travaillent : 
 toujours souvent parfois jamais 
Individuellement  
Par 2 
En petit groupe (plus de 2) 
Autre 
 
Pour l’IUT 
2.1. Lors de la recherche d’exercices en T.D. vos étudiants travaillent : 
 toujours souvent parfois jamais 
Individuellement  
Par 2 
En petit groupe (plus de 2) 
Autre 
 
Nous cherchons à savoir, à l’aide de cette question, la part de prise en compte par les 
professeurs, des interventions des élèves ou des étudiants pendant les épisodes de correction 
collective. Une telle prise en compte peut générer des différences dans leurs interventions ou 
la gestion des discussions.  
- La seconde explore les prises de décisions chez des professeurs : plusieurs critères sont 
proposés pour décider du début de l’épisode de correction collective (« on corrige »).  
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Pour le lycée 
2.2. Lorsque les élèves cherchent un exercice en classe, sur quels indices décidez-vous 
d’habitude de passer à la correction collective ?  
 toujours souvent parfois jamais 
Un élève a trouvé le résultat final   
Un élève a trouvé la solution que vous 
attendiez 
  
Un élève a trouvé une solution correcte mais 
ce n’est pas celle que vous attendiez 
  
Plusieurs élèves ont plusieurs méthodes 
différentes 
  
Quelques élèves sont engagés dans la 
résolution correcte 
  
Aucun élève n’a trouvé la solution que vous 
attendiez au bout de quelques minutes 
  
Les élèves commencent à s’agiter    
La fin de la séance est proche   
L’heure tourne   
Autre : ………………………………………   
 
Pour l’IUT 
2.2. Lorsque les étudiants cherchent un exercice en T.D., sur quels indices, décidez-vous 
d’habitude de passer à la correction collective ?  
 toujours souvent parfois jamais 
Un étudiant a trouvé le résultat final   
Un étudiant a trouvé la solution que vous 
attendiez 
  
Un étudiant a trouvé une solution correcte 
mais ce n’est pas celle que vous attendiez 
  
Plusieurs étudiants ont plusieurs méthodes 
différentes 
  
Quelques étudiants sont engagés dans la 
résolution correcte 
  
Aucun étudiant n’a trouvé la solution que 
vous attendiez au bout de quelques minutes 
  
Les étudiants commencent à s’agiter    
La fin de la séance est proche   
L’heure tourne   
Autre : ………………………………………   
 
Les propositions de réponse présentent parfois des différences subtiles entre les 
termes ; par exemple entre résultat final et solution, ou entre la solution que vous attendiez et 
une solution correcte. Nous avons précisé ces notions dans le chapitre de Problématique 
(Ch.II §1.2.2.1). Notamment l’expression « solution que vous attendiez » renvoie à la notion 
de solution modèle. D’autres réponses sont aussi proposées, concernant plutôt la gestion du 
comportement de la classe ou celle du temps dans le déroulement de la séance.  
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Les réponses obtenues dans cette question donneront des indices complémentaires 
pour le découpage des vidéos et l’analyse des épisodes de correction observés. 
La question 3 se focalise sur certaines variables des épisodes de correction en classe 
de mathématiques.  
Pour le lycée 
3. Lors des corrections en classe 
 toujours souvent parfois jamais 
Vous arrive-t-il d’« improviser » des exercices 
dans l’imprévu de la classe ? 
 
Envoyez-vous des élèves au tableau ?  
Vous arrive-t-il de commenter pour toute la 
classe des erreurs de certains élèves ? 
 
Arrive-t-il que certains élèves fassent des 
propositions pour rédiger des parties de la 
solution d’un exercice corrigé en classe ? 
 
Donnez-vous des corrections polycopiées ?  
Ecrivez-vous au tableau les corrections 
complètes des exercices ? 
 
Demandez-vous aux élèves d’expliquer eux-
mêmes ce qu’ils ont fait ? 
 
 
Pour l’IUT 
3. En T.D. (si vous n’êtes plus chargé de T.D., basez vous sur votre expérience passée pour 
répondre)  
 toujours souvent parfois jamais 
Vous arrive-t-il d’ « improviser » des exercices 
au cours du T.D. ? 
 
Envoyez-vous des étudiants au tableau ?  
Vous arrive-t-il de commenter pour tous les 
étudiants les erreurs de certains ? 
 
Arrive-t-il que certains étudiants fassent des 
propositions pour rédiger des parties de la 
solution d’un exercice corrigé en T.D. ? 
 
Donnez-vous des corrections polycopiées ?  
Ecrivez-vous au tableau les corrections 
complètes des exercices ? 
 
Demandez-vous aux étudiants d’expliquer eux-
mêmes ce qu’ils ont fait ? 
 
 
Nous exposons ci-dessous les raisons qui nous ont conduites à proposer chacun de ces 
items. 
a. « Improviser » des exercices : Il s’agit de mesurer le degré d’écart entre ce qui a 
été préparé et ce qui est réalisé. Nous supposons que les déclarations oscilleront 
entre « souvent » et « parfois », car la modalité « toujours » pourrait laisser sous-
entendre qu’il n’y a pas de préparation pour les séances d’exercices et la modalité 
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« jamais » pourrait indiquer que l’enseignant n’a pas de souplesse dans les 
imprévus de la classe.  
b. Envoyer des élèves (ou des étudiants) au tableau : Il s’agit de mesurer le degré 
d’adhésion à la tendance ordinaire qui consiste à « envoyer les élèves au tableau ». 
Nous supposons ici que les enseignants déclareront cette pratique avec une 
fréquence élevée, mais encore plus élevée chez les enseignants de lycée que chez 
ceux d’IUT.  
c. Commenter les erreurs de certains élèves (ou étudiants) : Il s’agit de mesurer le 
degré d’utilisation du discours de structuration et de réflexion. Les épisodes de 
correction en classe de mathématiques permettent d’observer l’attention portée par 
les enseignants à la réflexion et à la compréhension de leurs élèves, en particulier 
en commentant les erreurs faites.  
d. Prendre en compte les propositions d’élèves (ou d’étudiants) : Il s’agit de mesurer 
le degré de répartition de la responsabilité scientifique. En effet, nous émettons 
l’hypothèse que les enseignants répondront en majorité en conformité avec une 
certaine tendance selon laquelle il faut faire en sorte que les élèves participent, ce 
qui relève de la prescription institutionnelle. 
e. Donner des corrections polycopiées : Il s’agit de mesurer le degré d’attachement à 
la solution modèle. L’hypothèse pour cette question est que plusieurs enseignants 
distribuent une solution modèle, déjà écrite, comme celle qu’ils attendent lors d’un 
examen. Il pourrait y avoir une préférence pour ce type de correction lorsque les 
élèves ont cherché l’exercice à la maison ou lorsqu’il s’agit d’un devoir noté.  
f. Ecrire les corrections complètes : Il s’agit de mesurer le degré d’adhésion à la 
tendance ordinaire selon laquelle un bon professeur de mathématiques, pour 
corriger un exercice, doit copier le corrigé complet22 au tableau. En particulier, 
l’écrire au fur et à mesure permet de tenir compte des interventions des élèves.  
g. Demander les explications aux élèves (ou aux étudiants) sur ce qu’ils ont fait : Il 
s’agit de mesurer le degré d’adhésion à la tendance ordinaire qui consiste à « faire 
                                                 
22 La solution complète fait référence ici à la solution modèle de cet enseignant pour un exercice donné ; c’est-à-
dire, celle qu’il attendait de ses élèves ou de ses étudiants, en particulier pendant la séance donnée. 
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s’exprimer les élèves ». Nous supposons que les enseignants répondront en 
majorité en conformité avec cette tendance, surtout ceux de lycée.  
De manière systématique, les résultats pour ces variables seront confrontés dans un 
deuxième temps aux observations d’épisodes de correction en classe puis approfondis dans un 
entretien avec chaque professeur observé, car on sait qu’il existe des écarts entre le déclaratif 
et les pratiques observées. Certains enseignants pourraient même réaliser des efforts assez 
significatifs pour effectuer ces actions dans leur pratique, justement pour se conformer à la 
« représentation » de ce qu’ils croient qu’on attend d’eux. L’autre voie d’analyse reste 
toujours la comparaison entre les déclarations des enseignants de lycée et ceux d’IUT. 
Enfin, la dernière question (4) de cette partie porte spécifiquement sur le travail de 
préparation des corrections qui se feront en classe.  
Nous supposons ici que la majorité des enseignants répondra conformément à 
l’ensemble des contraintes professionnelles, en relation avec leurs croyances de ce qui est 
attendu d’eux. L’intérêt est donc de confronter ces résultats dans les entretiens.  
Pour le lycée 
4. D’habitude, lorsque vous préparez les corrections qui se feront en classe 
 toujours souvent parfois jamais 
Préparez-vous spécialement la présentation de la 
correction de certains exercices aux élèves ? 
Préparez-vous plusieurs méthodes de résolution 
pour certains exercices ? 
Combien de méthodes en général ?  ____ 
Choisissez-vous certains exercices en fonction des 
difficultés que vous connaissez chez vos élèves ? 
Choisissez-vous d’abord certains exercices à partir 
de ce qui a été développé pendant le cours ?  
Anticipez-vous ensuite les erreurs que vos 
élèves risquent de faire ? 
 
Pour l’IUT 
4. D’habitude, lorsque vous préparez les corrections qui se feront en T.D. (si vous n’êtes plus 
chargé de T.D., basez vous sur votre expérience passée pour répondre) 
 toujours souvent parfois jamais 
Préparez-vous spécialement la présentation de la 
correction de certains exercices aux étudiants ? 
Préparez-vous plusieurs méthodes de résolution 
pour certains exercices ? 
Combien de méthodes en général ?  ____ 
Choisissez-vous certains exercices en fonction des 
difficultés que vous connaissez chez vos 
étudiants ? 
Chapitre IV Méthodologie 
Susana Murillo López 119
Choisissez-vous d’abord certains exercices à partir 
de ce qui a été développé pendant le cours ?  
Anticipez-vous ensuite les erreurs que vos 
étudiants risquent de faire ? 
 
Pour le premier item, nous supposons que les réponses obtenues seront assez 
fréquentes en « toujours » ou « souvent », car nous pensons que certains enseignants 
n’oseront peut-être pas affirmer par exemple qu’ils consacrent peu de temps aux préparations. 
Cependant certains, expérimentés, pourraient s’autoriser à exprimer qu’ils préparent peu leur 
correction préférant « construire les mathématiques » devant leurs élèves. La question 
concernant la préparation de la correction des exercices sera approfondie lors des entretiens, 
car sur ce point, la variable « temps d’ancienneté » sera peut-être discriminante23.  
Pour le deuxième item nous supposons que la préparation de plusieurs méthodes sera 
déclarée avec des fréquences moins élevées que pour l’item précédent ; en effet même si les 
professeurs peuvent penser que ce qui est attendu est de montrer aux élèves différentes 
méthodes de résolution, ils peuvent affirmer que cela dépend de l’exercice. De la même 
manière, cet aspect sera approfondi lors des entretiens. 
Les deux derniers items servent à explorer le fait de choisir un exercice et non un autre 
dans ce travail de préparation. Il peut être influencé par ce que l’enseignant attend de ses 
élèves (ou étudiants), ou être en relation avec son rapport à la correction des exercices. Dans 
les questionnaires deux procédures différentes sont offertes pour choisir les exercices à 
proposer aux élèves ou étudiants, mais elles ne sont pas pourtant exclusives l’une de l’autre. 
Par exemple, un professeur qui connaît bien les difficultés de ses élèves peut choisir certains 
exercices pour les aider à les « surmonter ». Mais il peut aussi procéder à partir de ce qui a été 
développé pendant le cours, en cherchant des exercices pour valider ces connaissances et à 
partir de là, faire (ou non) une anticipation des erreurs que ses élèves risquent de commettre.  
 
1.1.3 Identification de l’enseignant 
Les variables prises en compte dans la troisième partie des deux questionnaires 
diffèrent un peu en fonction des caractéristiques des deux institutions scolaires, leur but étant 
de décrire le professeur qui répond aux questions posées. Elles se repartissent en trois 
                                                 
23 La variable « temps d’ancienneté » est traitée comme variable supplémentaire dans les analyses de réponses 
avec le logiciel CHIC, ce qui permettra de mettre à jour d’éventuelles différences. 
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groupes : les variables communes à tous les enseignants, puis celles qui sont particulières aux 
enseignants de lycée et enfin, les variables particulières aux professeurs d’IUT. 
Ces variables sont traitées dans le logiciel CHIC comme des variables 
supplémentaires, afin d’étudier la plus ou moins grande contribution de certains individus aux 
réseaux mis en évidence avec les variables des deux grandes parties précédentes du 
questionnaire (Bailleul, 1995).  
 
1.1.3.1 Variables communes à tous les enseignants 
En particulier les variables sexe, âge, ancienneté, niveau d’études, niveau 
d’enseignement et statut dans le poste du travail seront utilisées pour étudier s’il existe une 
différence entre les déclarations des enseignants de mathématiques sur leurs pratiques lors des 
épisodes de correction et/ou sur le traitement de la notion de fonction réciproque. 
D’abord, le sexe : 
Vous êtes de sexe  Féminin ? Masculin ? 
 
L’amplitude choisie pour les tranches d’âge est de 5 ans, ce qui permet d’avoir une 
idée plus proche de la réalité sans poser directement la question au professeur. 
Dans quel tranche d’âge vous situez-vous ? 
                                                                               
                                                                                
 
Pour l’ancienneté, au contraire, le choix a été de laisser délibérément la question 
ouverte, afin d’étudier la contribution spécifique de cette variable aux différents réseaux qui 
ont été mis en évidence.  
Quelle est votre ancienneté en tant qu’enseignant ou enseignante (titulaire ou non) ? ____ 
 
Quatre « phases » de durée différente sont distinguées : de 0 à 5 ans l’enseignant est 
peu expérimenté et est confronté à des situations parfois déstabilisantes ; de 6 à 15 ans il y a 
une étape d’adaptation où le professeur a trouvé une pratique lui permettant d’économiser de 
l’énergie sans créer trop de routine dans son travail ; de 16 à 30 ans, l’enseignant est déjà 
habitué à son métier et on pourrait trouver certains cas où la routine est déjà tellement forte, 
que tout changement serait difficile ; enfin, les professeurs qui ont plus de 30 ans 
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d’expérience ne sont pas très loin de la retraite et la manière dont ils réagissent peut être très 
différente.  
En ce qui concerne la variable niveau d’études, le Baccalauréat a été considéré 
comme une des modalités de réponse, aussi bien que Licence, Maîtrise, DEA ou DESS et 
Thèse, parce qu’on peut trouver encore quelques enseignants ayant débuté il y a longtemps, à 
l’époque où le système éducatif français a recruté des professeurs au niveau du Baccalauréat. 
Quel est votre niveau de diplôme le plus élevé ? 
Bac  DEA / DESS 
Licence  Thèse 
Maîtrise   
 
Enfin, nous nous intéressons aussi au niveau d’enseignement dans le secondaire ou 
dans le supérieur. Nous considérons que cela peut créer une différenciation sur la manière de 
corriger de l’enseignant. Deux moments sont pris en compte pour cette variable : le présent et 
le passé, car l’expérience ancienne du professeur influence ses comportements actuels.  
Pour le lycée 
A quels niveaux d’enseignement enseignez-vous cette année ? (Vous pouvez entourer 
plusieurs réponses) 
Seconde  Première  Terminale  BTS 
Autre ................................................  
Dans quelles filières ? ....................................................................................  
 
A quels niveaux d’enseignement avez-vous enseigné auparavant ? (Vous pouvez entourer 
plusieurs réponses) 
Seconde  Première  Terminale  BTS 
Autre ................................................  
Dans quelles filières ? ....................................................................................  
 
Les modalités de réponse proposées dans chaque questionnaire sont différentes. Pour 
les professeurs de lycée les propositions de réponse à entourer sont les mêmes pour 
l’enseignement actuel et passé : seconde, première, terminale, BTS ou autre (à spécifier), en 
sachant que dans les cas des premières, terminales ou BTS ils ont à spécifier la filière.  
Pour l’IUT 
A quels niveaux d’enseignement, dans quelle filière et dans quelle discipline enseignez-vous 
cette année ? 
Niveau Filière(s) Discipline(s) 
1ère année IUT   
2ème année IUT   
Autre……………… 
……………………  
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Avez-vous enseigné dans d’autres niveaux et/ou dans d’autres filières auparavant ? Si oui, 
lesquels ? 
 
Dans le cas des professeurs d’IUT, il est seulement proposé de cocher leur pratique 
actuelle, en 1ère ou 2ème année, ou autre (à spécifier) ; pour leur enseignement passé au 
contraire, la question reste ouverte, car il peut y avoir plus de possibilités de réponses. 
Quant au statut de l’enseignant dans son poste de travail, certaines variables 
sociologiques pourraient être susceptibles de différencier les déclarations concernant les 
pratiques de correction en classe. Il en est ainsi de sa quantité de temps consacré au travail et 
de son statut précaire ou non. 
Pour le lycée 
Vous êtes (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
Titulaire A temps plein 
Vacataire A temps partiel 
Contractuel/lle  
 
Pour l’IUT 
Vous êtes cette année (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
Maître de Conférences Vacataire A temps plein 
Professeur Contractuel/lle A temps partiel 
 
 
1.1.3.2 Variables particulières aux enseignants du Lycée 
Parmi les variables qui aident à identifier le professeur et qui sont particulières à ceux 
qui enseignent au lycée, l’intérêt est centré sur le type d’établissement dans lequel ils 
travaillent et sur leur expérience dans d’autres activités du système éducatif qui peuvent être 
réalisées en parallèle avec l’enseignement. 
Il s’agit de voir si la variable « type de système éducatif », avec ses deux modalités : 
national ou agricole, est ou non discriminante par rapport aux déclarations des enseignants sur 
leurs pratiques de correction en classe, concernant particulièrement les fonctions réciproques.  
Vous travaillez pour  Le Ministère de l’éducation nationale ? 
    Le Ministère de l’Agriculture ? 
 
Il en est de même pour la variable « établissement », avec ses modalités : public ou 
privé. 
Vous travaillez dans un établissement   Public ? Privé ?  Les deux ? 
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Un autre aspect à étudier est l’expérience hors de l’enseignement. Elle est en rapport 
avec une certaine influence sur la manière de mettre en œuvre l’épisode de correction, en 
classe de mathématiques, par un enseignant qui est ou qui a été adhérent à l’APMEP par 
exemple, ou bien conseiller pédagogique, animateur dans un IREM, formateur associé à 
l’IUFM ou qui a animé des actions de formation continue.  
Êtes-vous ou avez-vous déjà été : 
 Oui Non 
Adhérent ou adhérente à l’APMEP ?   
Conseiller ou Conseillère Pédagogique ?   
Animateur ou animatrice dans un IREM ?    
Formateur ou formatrice associé à l’IUFM ?   
Sollicité/e par l’inspection pour animer des actions de Formation 
Continue ? 
  
 
La modalité « non » de ces variables nous permet donc de repérer les professeurs 
ordinaires. Toutes ces expériences enrichissent le point de vue d’un enseignant et peuvent 
amener des modifications de certaines de ses habitudes ou, au contraire, le conforter dans le 
modèle d’enseignement empirique qu’il met en œuvre au quotidien. C’est la raison pour 
laquelle nous croiserons ces variables supplémentaires avec les autres réponses. 
 
1.1.3.3 Variables particulières aux enseignants de l’IUT 
La particularité des enseignants de mathématiques dans les IUT est que le cours et les 
TD peuvent être sous la responsabilité de différentes personnes, ce qui n’est, en général, pas 
le cas dans les lycées. Pour cette raison une question sur la variable « responsabilité » est 
incluse ; elle comporte les modalités suivantes : chargé de cours et/ou de TD, responsable 
d’un UFR et/ou d’un département, ou bien autre (à spécifier). 
Vous êtes cette année (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
Chargé/e de cours 
Chargé/e de T.D. 
Responsable d’un UFR 
Responsable d’un Département 
Autre responsabilité .............................................................................. 
 
Nous cherchons à savoir à travers cette question si la réflexion sur les épisodes de 
correction et sur les exercices et son implication sur l’apprentissage des étudiants est ou non 
fonction du rôle ou des responsabilités de ce professeur. 
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1.2 Recueil des informations 
L’information est recueillie par une enquête postale ; elle donne en effet aux 
enseignants du temps pour répondre soigneusement et à la chercheure le même format de 
réponses facilitant la saisie des données. Ainsi, le travail se réalise avec un échantillon de 
volontaires : 101 professeurs ont souhaité y répondre. 
Pour prendre contact avec eux, le processus a été d’abord d’envoyer une lettre de 
présentation du travail aux proviseurs des établissements, dans le cas des lycées, ou aux chefs 
de département, dans le cas des IUT. Ensuite, les techniques d’envoi et de relance sont celles 
citées par Dussaix et Grosbras (1993) : 
« Le système qui semble apporter le plus fort taux de réponses nécessite quatre expéditions 
successives : 
1° Jour J : envoi d’une lettre d’annonce. 
2° J + 3 : envoi d’une lettre accompagnée du questionnaire et d’une enveloppe pour la 
réponse. 
3° J + 8 : envoi d’une lettre de relance. 
4° J + 13 : envoi d’une lettre accompagnée d’un nouvel exemplaire du questionnaire et d’une 
enveloppe pour la réponse. » 
Dans cette citation, le jour J a été considéré comme un jour ouvrable.  
Deux rappels téléphoniques de professeurs nous signalant qu’ils prenaient leur temps 
pour réfléchir nous ont amené à modifier le schéma de Dussaix et Grosbras comme suit :  
 1° Jour J : envoi de la lettre d’annonce aux établissements, adressée aux proviseurs ou 
chefs de département. 
 2° J + 3 : envoi de la lettre accompagnée des questionnaires et des enveloppes pour les 
réponses. 
 3° J + 17 : envoi d’une lettre de relance accompagnée d’autres exemplaires du 
questionnaire et des enveloppes pour les réponses. 
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1.3 Traitement des réponses aux questionnaires 
Les réponses sont traitées en deux temps : d’abord un tri à plat permettant de comparer 
les résultats avec les hypothèses formulées pour chaque question ; puis l’utilisation du logiciel 
CHIC pour mettre en évidence des chemins implicatifs de variables constituant des réseaux.  
Ces deux traitements se développent en quatre paragraphes. Le premier décrit la 
procédure de codage et le regroupement des modalités. Le deuxième détaille la manière 
d’effectuer le tri à plat. Puis, sont exposées les raisons du choix du logiciel CHIC pour traiter 
les réponses au questionnaire. Enfin, le dernier paragraphe décrit la procédure pour obtenir 
des réseaux de variables avec le logiciel CHIC et pour identifier les individus contributifs à 
ces réseaux.  
 
1.3.1 Prise en compte de toutes les réponses et agglomération de modalités 
Toutes les réponses sont codées comme des modalités « binaires » ou avec des valeurs 
d’intensité ordonnées dans l’intervalle [0 ; 1]. Le codage se réalise d’abord en prenant en 
compte toutes les réponses, y compris les non réponses, les réponses doubles ou d’autres que 
celles proposées par le questionnaire. Le nombre de modalités est réduit par regroupement des 
modalités à faibles occurrences. 
Dans la première partie des questionnaires spécialement en lycée, les enseignants ont 
coché plusieurs réponses, parfois pour différencier les filières, ce qui n’était pas prévu. Ainsi 
pour chaque question nous avons ajouté les modalités nécessaires pour prendre en compte 
toutes les réponses, de manière que chaque enseignant ait une seule réponse par question. 
Deux individus ont introduit un ordre dans un « choix multiple » ; cette réponse a été traitée 
indépendamment de l’ordre signalé par les professeurs.  
Par exemple, la question 3, portant sur les choix pour introduire la fonction 
exponentielle, prévoyait 5 possibilités de réponse. En lycée certains enseignants ont répondu 
« a » pour la filière S et « c » pour ES, ou bien « a » pour S et « d » pour STI. D’autres n’ont 
pas explicité si les réponses correspondaient à une filière particulière, ils ont donné 
simplement deux réponses : « a » et « b », ou « c » et « e », ou « a », « b » et « d », entre 
autres. Lorsque l’un d’eux répondait « b » puis « a », l’ordre n’a pas été pris en compte et la 
réponse a été groupée avec « a » et « b ». Ainsi, en plus de la modalité « non réponse » (NR), 
sont apparues 10 modalités supplémentaires pour le lycée et 3 pour l’IUT, dont les 
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occurrences sont faibles ; le choix a donc été de les regrouper dans la seule modalité 
« plusieurs », pour différencier ces professeurs de ceux qui ont coché une seule option.  
Pour les questions 5 et 6 également, deux modalités ont été aussi ajoutées à celles 
proposées : « oui » et « non ». Illustrons avec la question 5 : quelques enseignants, en lycée 
comme en IUT, ont répondu par exemple « oui » pour la filière S, « non » pour des filières 
technologiques, ou bien « NR ». Ainsi, les modalités ajoutées dans ce cas en plus de « oui » et 
« non » sont « les deux » et « NR ». 
Dans la deuxième partie, pour les questions 2, 3 et 4 les modalités de réponse 
« toujours », « souvent », « parfois », « jamais », ont été transformées en valeurs d'intensité 
ordonnées entre 0 et 1 (conformément aux recommandations des concepteurs du logiciel 
CHIC), respectivement par les nombres 1 ; 0,66 ; 0,33 et 0. Lorsqu’un enseignant a choisi de 
répondre entre deux modalités, les valeurs 0,75 ; 0,5 ou 0,25 ont été attribuées. Nous avons 
considéré qu’une ligne non remplie correspondait à la réponse « jamais » et nous lui avons 
attribué la valeur de 0. 
Particulièrement, dans l’item (b) de la question 4 (« Préparez-vous plusieurs méthodes 
de résolution pour certains exercices ? »), une sous question était posée : « Combien de 
méthodes en général ? ». Les réponses ont été codées en 4 modalités : « plusieurs » (sans 
spécifier combien), « 2 », « 2 ou 3 » et « NR » ; la réponse « ça dépend » étant considérée 
comme « NR ». 
Dans la troisième partie des questionnaires, plusieurs enseignants d’IUT ont ajouté à 
la question sur leur statut professionnel la modalité « PRAG : Professeur Agrégé » pour faire 
la différence avec la modalité « Professeur des Universités » qui était proposée. 
Par rapport à la variable « âge », les intervalles pour traiter les réponses ont été 
reconstruits. Les tranches d’âge proposées étant de 5 ans les réponses se sont étalées sur 9 
intervalles. Cette dispersion ne permet pas une bonne lisibilité des contributions de la variable 
« âge » en tant que variable supplémentaire avec le logiciel CHIC. Ainsi les tranches d’âges 
ont été regroupées en intervalles de 10 ans d’amplitude pour en obtenir 5.  
En ce qui concerne la variable « ancienneté », la question a été posée de manière 
ouverte. Ainsi les 4 intervalles construits sont d’amplitude différente pour tester les 
hypothèses exposées dans la première section de ce chapitre (§1.1.3). Les tranches qui en 
résultent sont « de 0 à 5 », « de 6 à 15 », « de 16 à 30 » et « plus de 30 ».  
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Par rapport au diplôme le plus élevé, lorsque les enseignants en ont signalé deux, la 
réponse considérée est celle qui correspond au diplôme le plus élevé. Par ailleurs, les 
enseignants de lycée ont ajouté deux modalités : « Agrégation » et « Ecole d’Ingénieur », 
tandis que les enseignants d’IUT ont ajouté « HDR », « Ingénieur et Agrégation » et 
« Maîtrise et ingénieur/agrégation ».  
En ce qui concerne les niveaux d’enseignement pour cette année et les années 
précédentes une réponse possible était : « autre ». Elle a provoqué de nombreuses réponses 
différentes qui ont été codées séparément, dans un premier temps, aussi bien pour les 
enseignants de lycée que pour ceux d’IUT. Etant donné la faiblesse des occurrences, le choix 
a été de laisser une seule modalité « autre » pour ce regroupement, sauf dans le cas de la 
question 9 pour les enseignants d’IUT : nous avons regroupé les réponses à cette question 
ouverte, par niveaux d’enseignement global, c’est-à-dire, en « collège », « lycée » ou « post-
secondaire », ce dernier contenant les classes préparatoires aux grandes écoles.  
 
1.3.2 Fréquences des réponses par question 
Les réponses codées sont d’abord traitées avec Excel, ce qui nous permet d’obtenir des 
pourcentages de réponse pour chaque modalité. Ce tri à plat rend possible la confrontation des 
fréquences obtenues avec les hypothèses posées pour chaque question. Cela nous aide à 
établir d’autres critères d’intérêt pour les entretiens à réaliser dans la dernière partie avec 
certains professeurs choisis à partir de l’analyse effectuée avec le logiciel CHIC. 
Grâce au tri à plat des réponses nous pouvons d’abord avoir un portrait de notre 
échantillon, à partir des réponses données aux questions de la troisième partie du 
questionnaire. Ensuite, nous regardons les fréquences de réponse par question en séparant 
lycée et IUT.  
Etant donné la taille réduite de notre échantillon, ces résultats permettent de formuler 
des hypothèses sur les implications entre les variables, de prévoir des chemins de règles, ce 
qui sera exploré dans un deuxième temps à l’aide du logiciel CHIC.  
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1.3.3 Choix de CHIC 
D’après Bailleul (2000) « l’analyse statistique implicative est un outil particulièrement 
effectif pour étudier des représentations et révéler leurs structures organisationnelles ». Le 
logiciel CHIC a été utilisé pour traiter les réponses relatives à la correction et à la fonction 
réciproque. Les réseaux de réponses sont interprétés en termes de rapports personnels des 
enseignants à la correction et à la fonction réciproque. 
Le logiciel CHIC réalise une analyse statistique implicative. Son fondement est la 
mesure d’un certain « étonnement statistique » au vu du nombre d’occurrences des réponses à 
un item a donné qui devraient se « reporter » sur un item b. Lorsque cet « étonnement 
statistique » est petit, on parle de « quasi-implication » entre les variables des items a et b 
(Gras, 1996 ; Gras et Kuntz, 2005). Le logiciel produit un diagramme implicatif de variables, 
permettant l’identification de réseaux de réponses, eux-mêmes constitués de « chemins ». Les 
chemins implicatifs sont des illustrations graphiques qui montrent les quasi-implications entre 
deux variables ou plus. Les réseaux sont des combinaisons de plusieurs chemins, aboutissant 
tous à la même variable (Bailleul, 2000). L’utilisateur peut décider par le contrôle du seuil 
d’apparition des règles d’augmenter ou de diminuer le nombre de flèches qui indiquent les 
quasi-implications entre les variables. 
Selon les options du logiciel CHIC, un choix doit être fait pour le type d’implication et 
pour le type de loi. Puisque le nombre d’enseignants n’est pas très grand, notre choix a été de 
travailler avec la méthode classique d’implication et la loi de Poisson, conformément aux 
recommandations des concepteurs du logiciel : 
• Type d'implication : Il faut choisir entre la méthode classique et la méthode entropique (Gras 
1997). Cette dernière permet de mieux satisfaire l’objectif de modélisation de l’inclusion 
ensembliste à la base de la théorie de l’implication statistique, mais est plus sévère en matière 
d’intensité d’implication. La méthode entropique est fortement conseillée lorsque le nombre 
d’individus dépasse quelques centaines. En effet, si le nombre d’individus est important, la 
méthode classique n’est pas assez discriminante. 
• Type de loi : Deux modélisations du nombre aléatoire de contre-exemples à l’implication ou à 
la règle sont proposées : loi binomiale et loi de Poisson. L’utilisateur fait son choix sachant que 
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la loi de Poisson est la plus restrictive quant à la valeur de l’implication ou de la règle (Lerman, 
Gras et Rostam, 1981).24 
En outre, le logiciel CHIC permet de sélectionner des individus typiques et/ou 
contributifs aux réseaux de réponses apparus, ce qui, grâce au choix des individus, constitue 
le lien entre méthodologie quantitative et qualitative. En effet, le logiciel permet d’obtenir un 
groupe optimal d’individus ayant le plus contribué à une règle ou à un chemin de quasi-
implications. Ainsi pour sélectionner des individus contributifs à un réseau donné, il est 
nécessaire de chercher les groupes optimaux correspondant aux règles ou aux chemins du 
réseau. 
 
1.3.4 Obtention des réseaux de variables et choix d’individus contributifs 
A partir de toutes les données obtenues dans les deux premières parties du 
questionnaire, le logiciel CHIC produit un diagramme implicatif qui se complexifie à mesure 
qu’on abaisse le seuil d’implication. Dans la recherche de chemins implicatifs, nous 
considérons d’abord le seuil 0,90, dans lequel nous pouvons déjà identifier quelques quasi-
implications. Puis nous nous arrêtons au seuil 0,80, ce niveau d’implication nous permettant 
d’avoir un aperçu de quatre réseaux qui se forment comme combinaison de ces chaînes de 
quasi-implications. Le seuil 0,80 permet aussi de ne pas beaucoup affaiblir l’implication, 
notre échantillon étant constitué seulement de 101 professeurs. 
Les titres des réseaux ont été attribués à partir du contenu mathématique : de la 
manière dont les enseignants traitent les fonctions logarithme et exponentielle (ordre et 
introduction de ces fonctions en Terminale) et le lien entre le Secondaire et l’IUT. Ainsi, les 
réseaux sont constitués surtout de l’enchaînement de réponses données à la première partie du 
questionnaire. La troisième concernant l’identification des enseignants participe au repérage 
de ceux dont les déclarations sont approfondies ou confrontées aux pratiques observées.  
Afin d’affecter chaque professeur au réseau auquel il contribue le plus, nous avons 
introduit un critère qui prend en compte le pourcentage de règles ou de quasi-implications 
auxquels il contribue. Par exemple lorsqu’un enseignant apparaît dans 30% des groupes 
optimaux correspondant aux règles d’un réseau A et à 70% des groupes optimaux 
correspondant aux règles d’un réseau B, nous avons considéré que ce professeur était 
                                                 
24 Extrait de l’aide du logiciel CHIC, version 3.4. 
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contributif du réseau B. Nous obtenons ainsi un « seuil » de contribution pour chaque réseau. 
De plus, pour choisir les professeurs avec lesquels l’étude qualitative s’est poursuivie, les 
critères suivants ont été établis :  
- Qu’il soit au-dessus de ce « seuil » introduit dans chaque réseau. 
- Qu’il soit considéré dans la mesure du possible comme un enseignant ordinaire. C’est-à-
dire qu’il ait répondu « non » à la question de l’appartenance à des organisations 
professionnelles ou d’expérience de formation (IREM, IUFM, etc.) 
- Qu’il ait déclaré accepter de nous accorder un entretien. 
- Qu’il travaille dans l’année scolaire en cours en Terminale S ou ES (pour ceux de lycée) 
ou qu’il soit chargé de TD en 1ère année (pour ceux d’IUT). 
 
L’analyse effectuée à l’aide du logiciel CHIC nous a permis de choisir les individus 
contributifs à chaque réseau. Nous avons poursuivi notre démarche méthodologique avec les 
six professeurs choisis pour approfondir leurs déclarations, étant donné qu’ils apparaissent 
comme contributifs dans le « déclaratif » et nous explorons par la suite leur pratique effective 
avec la perspective de les traiter en tant que « représentants » du réseau respectif.  
 
2 ETUDE QUALITATIVE : UN EMPRUNT A LA 
METHODOLOGIE CLINIQUE/EXPERIMENTALE 
Cette partie présente l’étude qualitative, seconde étape de la démarche 
méthodologique permettant d’approfondir le travail sur les pratiques enseignantes pendant les 
épisodes de correction en classe de mathématiques. Elle décrit l’approche choisie pour 
aborder les observations des pratiques effectives de ces enseignants ordinaires choisis grâce à 
la première étape de notre travail.  
La démarche de cette étude est une adaptation de l’approche clinique/expérimentale, 
inspirée par celle développée par Leutenegger (2000). Il s’agit de perturber le système pour en 
étudier la perturbation (composante expérimentale) tout en recueillant sur le terrain des 
éléments de configuration au cas par cas pour l’interprétation (composante clinique).  
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Nous proposons deux exercices exogènes aux préparations des professeurs concernés, 
en créant une perturbation des systèmes didactiques ordinaires observés : la correction de ces 
deux exercices devant se faire pendant deux séances choisies par l’enseignant, chacune 
précédée et suivie d’un entretien avec lui. De plus, deux entretiens ont encadré tout le travail : 
un au début et l’autre à la fin. 
Figure 9 
Démarche de l’étude qualitative 
 
 
La première section décrit le choix et l’analyse des tâches mathématiques proposées 
aux enseignants. La seconde détaille le processus de recueil des données lors de l’observation 
des séances, ainsi que la méthodologie pour l’analyse des scènes choisies et des épisodes qui 
nous intéressent. Enfin, la troisième décrit l’élaboration des entretiens avec les professeurs et 
la manière de croiser l’information.  
 
2.1 Tâches mathématiques 
Il s’agit de présenter le choix des tâches mathématiques et leur analyse a priori. 
Nous avions émis l’hypothèse que l’action de corriger d’un professeur pendant les 
épisodes de correction (tenant compte de leurs variables) d’un exercice cherché en classe 
serait sensiblement différente de celle qu’il développerait pour un exercice cherché à la 
maison auparavant par ses élèves et ses étudiants. Nous avons donc introduit la variable 
supplémentaire « lieu de recherche » à deux modalités : à la maison ou en classe (ou en TD), 
considérant le temps que l’enseignant laisse pour la recherche d’un exercice en classe ou celui 
donné pour la recherche à la maison.  
Par ailleurs, nous avons introduit la distinction du statut mathématique, considérant 
pour une tâche l’utilisation de la fonction réciproque en tant qu’outil et pour une autre en tant 
qu’objet. Nous avons ainsi proposé deux exercices pour lesquels notre choix a été de faire 
correspondre le premier cas à la modalité « recherche en classe » et le second à la « recherche 
à la maison ».  
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De plus, nous avons introduit une distinction entre les exercices proposés au lycée et à 
l’IUT, pour tenir compte des différences de niveau. 
- L’exercice 1 comporte la résolution d’équations différentes dans les deux institutions. Il 
est à chercher en classe en Terminale (noté L) ou en TD en IUT (noté I).  
- L’exercice 2 comporte un choix et une justification sur une courbe symétrique à une 
droite en Terminale, ce qui devient recherche d’une fonction réciproque en IUT. Il est à 
chercher à la maison (noté R). 
 
2.1.1 Choix de l’exercice 1 (tâches L et I) 
Nous avons proposé la résolution d’une équation afin de voir l’accompagnement du 
discours ou les explications fournies dans chaque institution lorsqu’il est demandé de passer 
d’une équation donnée à une autre équivalente et plus simple. Ainsi, en général, pour arriver à 
trouver la solution d’une équation nous nous servons des fonctions réciproques en tant 
qu’outil de résolution. Tenant compte du niveau, nous avons proposé des équations 
comportant des exponentielles et logarithmes au lycée et trigonométriques en IUT. 
 
Exercice 1 pour le lycée (L) 
1. Résoudre dans R l’équation 0652 23 =−−+ XXX   
 
2. Résoudre dans R l’équation 652 23 =−+ xxx eee . 
 
3. Résoudre dans R+* l’équation 6ln5)(ln2)(ln 23 =−+ xxx . 
 
Pour la première équation proposée, l’intérêt est surtout de voir comment réagissent 
les enseignants face à une tâche qui exige des élèves une connaissance disponible, pour la 
recherche de la racine « évidente » ; bien entendu, cela pourrait varier en fonction de l’aide 
apportée par l’enseignant. Le choix de coefficients a pour objectif de simplifier le calcul de la 
factorisation (on s’est limité à des coefficients entiers), car l’objectif de l’exercice n’est pas de 
travailler sur la résolution des équations de troisième degré.  
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Le polynôme 652 23 −−+ XXX  se factorise en )3)(1)(2( ++− XXX . Les solutions 
de l’équation dans R sont donc 2, –1 et –3. 
On suppose qu’à ce niveau les élèves n’auront pas de difficulté avec la variable X, 
mais on peut s’attendre à ce qu’ils en rencontrent dans la réalisation de l’équation de 
troisième degré. Les professeurs pourront proposer à leurs élèves de chercher une racine 
« évidente ». Selon leur choix, la connaissance sera disponible ou mobilisable. Elle devient 
mobilisable dès que le professeur donne des indices ou ajoute directement la tâche de trouver 
une racine « évidente ». Des élèves pourraient proposer deux ou même les trois racines en tant 
que « racines évidentes » sans passer par la factorisation car elles sont toutes des nombres 
entiers.  
Pour la mise en facteur et la factorisation complète de l’expression, l’élève pourra faire 
appel à des connaissances disponibles ; de même pour donner les solutions de l’équation.  
Quand l’expression est déjà factorisée, grâce à la racine « évidente », la résolution de 
l’équation de deuxième degré nécessite, au niveau de la Terminale, une connaissance 
disponible.  
Pour la deuxième équation (Résoudre dans R l’équation 652 23 =−+ xxx eee ), le fait 
de poser le changement de variable xeX =  demande d’abord une connaissance disponible, 
mais qui peut être rendue mobilisable par l’enseignant. Elle deviendra technique par 
reproduction du changement de variable dans le cas de la résolution de la dernière équation 
(Résoudre dans R+* l’équation 6ln5)(ln2)(ln 23 =−+ xxx ), à savoir xX ln= . 
Notons cependant que le second membre non nul peut introduire une difficulté pour 
les élèves dans l’identification entre la première équation et les deux autres. 
Les équations du type ae x =  ou ax =ln  sont « classiques » dans les manuels 
scolaires. Cependant il se peut que les élèves ne distinguent pas dans leur résolution la 
propriété de bijection et de réciprocité des fonctions logarithme népérien et exponentielle. Le 
passage d’une expression comportant un logarithme à une exponentielle ou vice-versa est 
devenu automatique ; il est considéré comme une connaissance technique. 
Lors des observations faites en classe, l’attention s’est portée sur la deuxième équation 
et la justification donnée lorsqu’à partir de 2=xe  on obtient la solution unique 2ln=x . Il en 
va de même dans la troisième équation pour justifier le passage des équations du type 
ax =ln  aux solutions du type aex = . Dans ces cas on s’intéresse au discours du professeur, 
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à ce qu’il met dans le milieu ou à ce qu’il rajoute pour accompagner le passage de 
l’expression comportant un logarithme à l’exponentielle ou vice-versa.  
 
Exercice 1 pour l’IUT (I) 
Résoudre, pour [ ]1 ; 1−∈x , l’équation suivante : 
( )212arcsinarcsin2 xxx −=  
 
Nous proposons une seule équation au lieu des trois données en Terminale. Nous 
l’avons choisie parce que ses variables didactiques font que sa solution n’est pas habituelle : 
l’ensemble solution n’est pas constitué par un nombre réel, mais par un intervalle, ce qui n’est 
pas très usuel à ce niveau d’IUT. 
On considère que le statut des connaissances est disponible, car on laisse la résolution 
de l’équation assez ouverte, sans aucune indication additionnelle. Il est possible que 
l’enchaînement de la résolution de l’équation nécessite un statut des connaissances différent 
d’un enseignant à un autre ; cela dépendra des aides apportées éventuellement. 
Une première solution consiste à poser θsin=x  pour ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
2
;
2
ππθ .  
On obtient pour le membre de gauche )arcsin(sin2 θ . Notre attention se portera sur la 
manière dont les enseignants accompagnent la transformation de )arcsin(sin2 θ  en 2θ 
(valable que pour ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
2
;
2
ππθ ). 
Pour le membre de droite, on obtient ( )θθ 2sin1sin2arcsin −  qui, compte tenu du fait 
que θ est dans l’intervalle ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
ππ  se transforme en )2arcsin(sin θ . Nous examinerons alors 
en détail le passage de )2arcsin(sin θ  à 2θ (valable que pour ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
2
;
2
2 ππθ ), qui mène au fait 
que l’égalité sera vérifiée pour ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
4
;
4
ππθ  et donc pour ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
2
1;
2
1x . C’est-à-dire que 
tous les x de cet intervalle vérifient l’égalité donnée. 
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Une deuxième solution consiste à faire opérer la fonction sinus sur les deux côtés de 
l’égalité, car l’intervalle de résolution garantit la bijection et permet d’écrire des équivalences. 
Les manipulations algébriques sont semblables à celles montrées ci-dessus et le statut des 
connaissances requises pour sa résolution devrait être disponible ; il peut même devenir 
technique si le professeur donne les formules trigonométriques à appliquer.  
Cependant, ce procédé pourrait engendrer un problème. On risque de trouver comme 
solution toutes les valeurs de [ ]1 ; 1−∈x , car on arrive à une égalité d’expressions vraie pour 
tout réel. Dans ce cas l’enseignant devra guider la discussion pour repérer que dans l’équation 
donnée, pour faire opérer la fonction sinus sur les deux côtés de l’égalité et obtenir une égalité 
équivalente, il faut (et il suffit) que les angles du sinus appartiennent à l’intervalle ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
ππ .  
Cette remarque mènera au même résultat que dans la première solution. C’est-à-dire 
que tous les ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−∈
2
1;
2
1x  vérifient l’équation donnée. 
En proposant cette équation nous nous intéressons à la manière dont l’enseignant 
amène les étudiants à cette solution : les arguments donnés, l’accompagnement de son 
discours, ce qu’il met dans le milieu ou ce qui est ajouté pour accompagner les explications 
sur les domaines de définition, ainsi que le passage entre les expressions comportant des sinus 
à d’autres comportant des arcsinus ou vice-versa. 
 
Pour des exercices dont les énoncés renvoient davantage à la notion de fonction 
réciproque nous avons proposé une autre modalité de recherche : le travail à la maison. 
 
2.1.2 Choix de l’exercice 2 (tâche R) 
La proposition d’une tâche plus ouverte à chercher à la maison a pour but de laisser 
aux élèves et aux étudiants le temps d’explorer différentes méthodes et de voir ensuite quelle 
ouverture des cadres de résolution est favorisée par l’enseignant.  
Dans les deux niveaux, nous avons proposé les mêmes fonctions mais avec une 
adaptation de la formulation de la question : l’aspect réciproque des fonctions reste implicite 
dans la question posée au lycée, ce qui n’est pas le cas à l’IUT. Dans ce dernier, la fonction 
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réciproque apparaît en tant qu’objet, tandis qu’au lycée, ce sera un point à observer : quel lien, 
s’il existe, y a-t-il entre la symétrie de deux courbes par rapport à la droite d’équation xy =  
dans un repère orthonormé et deux fonctions réciproques ?  
Le contrat didactique usuel en classe de Terminale est de travailler dans un repère 
orthonormé (Cf. Instructions Officielles). C’est la raison pour laquelle, dans l’énoncé, nous 
n’avons pas précisé qu’on se plaçait dans ce cas. 
Pour le lycée, où il s’agit des courbes représentatives des fonctions, nous ne nous 
sommes pas souciées de restreindre le domaine d’arrivée des fonctions, car la bijection n’est 
pas nécessaire. Pour l’IUT nous avons choisi de garder les mêmes domaines des fonctions et 
d’observer si les professeurs restreignent ou non les ensembles d’arrivée pour garantir 
bijection et réciprocité des fonctions ; nous avons donc porté notre attention sur le discours 
autour des ensembles de définition.  
L’exercice 2 proposé dans les deux niveaux est le suivant : 
 
Exercice 2 pour le lycée (R) 
On considère la fonction définie par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa . Soit fC  la 
courbe représentative de f.  
Parmi les fonctions suivantes, lesquelles ont une courbe représentative symétrique de fC  
par rapport à la droite d’équation xy =  ? 
a) g : R → R  b) ] [→∞+−  ; 2:h R    c) k : R → R 
        21 −+xexa             )2ln(1 +− xxa           12 +−xexa  
On justifiera les réponses.  
 
Exercice 2 pour l’IUT (R) 
On considère la fonction définie par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa .  
Parmi les fonctions suivantes, laquelle est la fonction réciproque de  f ? 
a) g : R → R  b) ] [→∞+−  ; 2:h R    c) k : R → R 
        21 −+xexa             )2ln(1 +− xxa           12 +−xexa  
On justifiera les réponses.  
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La fonction réciproque peut être évoquée en tant qu’objet. Il s’agit alors de repérer la 
« règle » utilisée, si elle existe, dans chacune des institutions pour savoir si deux fonctions 
sont réciproques l’une de l’autre.  
On peut observer que dans les deux cas le statut des connaissances est disponible. 
Nous n’avons pas imposé de méthode particulière de résolution. Plusieurs raisonnements sont 
ainsi possibles : 
 Raisonnement graphique : tracer les courbes, à l’aide de la calculatrice ou à la main 
grâce à des translations, et repérer celle qui correspond à la courbe symétrique par 
rapport à la première bissectrice dans un repère orthonormé.  
 Raisonnement algébrique : trouver l’expression de x en fonction de y, à partir de 
l’expression de y en fonction de x dans la fonction donnée.  
A partir d’un point de coordonnées (x, y) de la courbe représentative de la fonction f 
vérifiant 2)1ln( +−= xy  pour x > 1, on obtient un point de coordonnées (y, x) de la courbe 
représentative de la fonction k vérifiant 12 += −yex  pour y ∈ R. 
Dans ce cas, nous nous intéressons à l’accompagnement du discours de l’enseignant, à 
ce qu’il met dans le milieu ou de ce qui est rajouté pour accompagner le passage de 
l’expression comportant un logarithme )1ln(2 −=− xy  à l’exponentielle 12 −=− xe y . 
 Raisonnement fonctionnel : composer la fonction f avec toutes les fonctions proposées. 
Essayer les compositions suivantes et repérer celle qui est vérifiée : 
- ( ) xxgf =)(o , Rx∈∀   et  ( ) xxfg =)(o , ] [∞+∈∀  ; 1x  
- ( ) xxhf =)(o , ] [∞+−∈∀  ; 2x   et  ( ) xxfh =)(o , ] [∞+∈∀  ; 1x  
- ( ) xxkf =)(o , Rx∈∀   et  ( ) xxfk =)(o , ] [∞+∈∀  ; 1x  
Dans ce cas nous nous intéressons au vocabulaire utilisé et à l’argument donné pour 
justifier l’obtention de l’identité en faisant la composition de deux fonctions réciproques. 
Comme précédemment notre attention se porte plus particulièrement sur le passage de 
( ) 122)1ln( +−+−xe   à  x – 1  et au passage de  ( )11ln 2 −+−xe   à  x – 2. 
 Raisonnement logique : trouver des contre-exemples et éliminer les fonctions dont la 
courbe représentative n’est pas symétrique à celle de f par rapport à la droite d’équation 
xy = .  
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Par exemple, on peut se donner un point sur la courbe représentative de f, disons 
( ))2(,2 f , c’est-à-dire, (2, 2), et comme il est sur la droite d’équation xy = , il doit aussi 
appartenir à la courbe représentative de la fonction qu’on cherche. Si cela n’est pas vérifié on 
peut éliminer la proposition de la fonction.  
Notons que la fonction h peut aussi être éliminée à partir de la « forme » de la 
fonction, car la fonction f comporte un logarithme : la fonction réciproque doit donc être une 
exponentielle. 
 
Dans cette section ont été exposées les tâches mathématiques proposées ainsi qu’une 
analyse a priori des raisonnements possibles pour les résoudre.  
La résolution de l’exercice 1 peut nécessiter davantage d’aide de la part du professeur 
que l’exercice 2 ; mais ce dernier peut favoriser l’étude de différentes méthodes de la part des 
élèves ou étudiants avec un temps de recherche peut-être un peu plus important que pour le 
premier. 
En ce qui concerne les instructions officielles et les manuels scolaires actuels, nous 
avons proposé des tâches qui nécessitent un travail un peu différent de celui entrainé par des 
exercices « habituelles ». Au lycée notamment, nos exercices sont parfois à la limite du 
programme. Pour la tâche de l’exercice 1 (L) par exemple, les équations 2 et 3 sont 
« classiques » dans les manuels scolaires analysés, mais elles s’inscrivent dans le cas d’une 
équation de troisième degré qui n’est plus dans le programme ; il s’agit ici comme pour la 
tâche de l’exercice 2 (R) d’énoncés proposés de manière « classique » auparavant. 
La section suivante aborde les choix réalisés à propos des observations faites pendant 
les séances. 
 
2.2 Observation des séances 
Dans cette section les choix opérés pour les observations et l’analyse des données 
recueillies sont présentés en trois temps : d’abord le recueil de l’information ; puis les critères 
établis pour le découpage et le choix des scènes de film qui nous intéressent ; enfin la 
description de notre grille d’analyse. 
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2.2.1 Choix pour l’observation des corrections 
Notre intérêt se portant sur le professeur, nous avons étudié le discours de l’enseignant 
et pas celui des élèves, ces derniers étant pris en compte seulement si leur intervention influe 
sur le discours de l’enseignant. Ainsi, pour l’observation des séances nous avons décidé 
d’enregistrer en audio le discours de l’enseignant et en vidéo ses pratiques : son utilisation du 
tableau, sa façon de se déplacer dans la classe, de se diriger vers les élèves, etc. Nous nous 
sommes efforcées, dans la mesure du possible, de suivre le professeur avec la caméra.  
Une description globale du contexte est réalisée pour chaque professeur. Elle comporte 
le moment de l’année scolaire où les deux séances ont eu lieu, puis le choix de chaque 
enseignant pour traiter les deux exercices proposés : s’il décide de traiter l’exercice 1 dans la 
première séance ou dans la seconde, ou s’il décide de traiter l’exercice 2 aussi dans la classe 
(ou TD), ce qui ferait disparaître la modalité « recherche à la maison » pour cet enseignant.  
A partir de cette description du contexte, nous sommes amenées à un premier 
découpage de chaque séance en saisons et à une description du déroulement de la résolution 
des exercices proposés. 
Le second découpage en épisodes et scènes de correction se fait de manière plus fine : 
nous le détaillons dans le paragraphe suivant. 
 
2.2.2 Découpage des saisons en épisodes et scènes 
De la totalité d’une séance nous gardons seulement ce qui correspond aux deux tâches 
proposées. Elles constituent pour chaque enseignant une série de deux saisons comportant un 
certain nombre d’épisodes composés de scènes. Dans la mesure du possible l’une des deux 
saisons correspond au travail en classe sur l’exercice cherché en classe (L ou I) ; l’autre 
correspond au travail en classe sur l’exercice cherché à la maison (R). 
 
Chaque saison a été découpée en une succession d’épisodes. Rappelons que le 
découpage en épisodes est effectué du point de vue de l’action du professeur (Ch.II §1.2.2). 
Nous retenons plus particulièrement les épisodes suivants :  
• Episode de rappel : quand l’enseignant fait un rappel théorique du cours ou d’un 
exercice résolu auparavant. 
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• Episode de recherche : lorsque du temps est laissé aux élèves pour chercher une solution 
à la tâche. 
• Episode de correction : lorsque la résolution de l’exercice est corrigée collectivement. 
Nous rappelons que le début chronologique d’un épisode de correction se situe au 
moment où l’enseignant signifie aux élèves « on corrige » ; de même, il termine avec la 
signification « on passe à autre chose ». 
• Autre cas : s’il n’y a pas d’influence sur le travail de correction. Par exemple, lorsque le 
professeur écrit l’énoncé au tableau sans apporter d’indices pour la solution ; ou bien 
lorsqu’il distribue la feuille avec les énoncés des exercices écrits. 
Notons qu’un épisode de recherche ou de rappel peut s’insérer dans un épisode de 
correction. De plus, nous rappelons que lorsque la correction collective est continue (sans 
interruption), nous avons tout de même parfois décidé de considérer un nouvel épisode : par 
exemple la signification « on passe à autre chose » peut avoir lieu si l’enseignant passe à la 
correction d’une sous-tâche, d’une autre solution ou d’un autre raisonnement pour le même 
exercice (Ch.II §1.2.2.1).  
 
Le découpage en scènes s’effectue à partir des critères suivants :  
• Ce qui relève de l’ordre de la chronogenèse. Nous voulions repérer les utilisations 
éventuelles de différents cadres dans la résolution d’un même exercice, comme par 
exemple : résolution à partir de représentations graphiques, expression à trouver à partir 
des calculs algébriques, travail sur des ensembles de définition d’une fonction. Pour 
cela, nous avons découpé en une autre scène lorsque pour l’exercice donné une autre 
idée de résolution est proposée par les élèves ou par l’enseignant ; ou bien lorsque le 
contenu mathématique change de cadre. En effet, ces idées ou propositions font avancer 
le temps didactique dans la classe. 
• Ce qui relève de l’ordre de la mésogenèse. Nous voulions repérer les scènes où le 
discours de l’enseignant aurait probablement des fonctions de structuration ou de 
réflexion. Par exemple : une première exploration des méthodes, la conclusion d’une 
partie de la correction, une vérification, une synthèse de la correction. Pour cela, nous 
avons découpé en une autre scène lorsqu’une logique de raisonnement apparaît 
permettant de donner une « structure » ou une justification à la technique de résolution ; 
cela fait évoluer le rapport des élèves aux connaissances mises en fonctionnement. En 
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effet, cette dimension de l’activité nous permet de repérer les éléments qui sont à 
disposition dans le milieu de la classe. 
• Ce qui relève de l’ordre de la topogenèse. Nous voulions distinguer plus facilement la 
répartition de la responsabilité scientifique dans la classe. Par exemple : du temps laissé 
aux élèves pour la recherche, du temps pour des questions des élèves, des rappels du 
cours. Pour cela, nous avons découpé en une autre scène lorsque la gestion du 
déroulement change.  
Effacer le tableau ou y envoyer un élève comptent comme des scènes de transition.  
Ainsi, chacune de ces scènes constitue une unité d’analyse, une unité de correction.  
 
2.2.3 Choix de scènes 
Suite au découpage des deux saisons en épisodes, et des épisodes en scènes, nous 
avons choisi pour l’analyse quelques scènes collectives, en privilégiant trois critères dont 
deux sont centrés sur le statut de la notion de fonction réciproque25 :  
• Le traitement de la fonction réciproque en tant qu’objet, de manière explicite ou non : 
cela inclut la notion de bijection, un travail avec les ensembles de définition ou un 
travail sur la composition des fonctions.  
Exemple 
« … S’il existe une valeur x unique qui vérifie ceci, alors dans ce cas l’application en 
question est bien bijective et la bijection réciproque, on la définit par l’expression 
exponentielle. Ça va ? Alors les calculs appartenant à cette partie-ci sont sans aucune 
condition supplémentaire ; donc vous avez pu faire quelque chose. Donc, f réalise une 
bijection ; en fait, elle est une bijection ; elle est une bijection parce que vous avez les 
domaines de départ et d’arrivée … » (Pedro Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 2 ; 
Scène 14) 
 
 
                                                 
25 L’intégralité des transcriptions des scènes choisies se trouve dans les annexes. Elles comportent le discours de 
l’enseignant et quelques phrases des élèves, ainsi que la trace du corrigé, écrite au tableau. Dans le texte nous en 
avons seulement présenté des extraits illustrant nos propos. Les interventions des élèves apparaissent entre 
parenthèses ; le reste correspond au discours des professeurs. Nous avons jugé nécessaires certaines observations 
qui apparaissent entre crochets.  
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Exemple 
« … Je vous rappelle que la fonction arcsinus c’est la fonction réciproque du sinus ; 
mais à quelles conditions ? Vous vous rappelez ce qu’on avait pris comme condition ? 
… le « y » on le prenait dans ? [il fait la représentation graphique de la fonction sinus] 
Je vous rappelle que le sinus est une fonction qui a cette allure là ; si je veux pouvoir 
parler de fonction réciproque, il faut se limiter à un morceau sur lequel la fonction 
soit ? (étudiant : monotone) ; monotone … » (Carlos Iu ; Saison 1 ; Episode de 
rappel ; Scène 1) 
• Le traitement de la fonction réciproque en tant qu’outil, de manière explicite ou non : 
faire opérer la fonction réciproque dans la résolution d’une équation, ou bien, passer 
d’un logarithme à une exponentielle dans la recherche d’une expression algébrique. 
Exemple 
« … Donc, on avait dit : on applique la fonction sinus à gauche et à droite ; mets toi 
sur le tableau central, va. Donc, ça nous fait sinus de … essaye de parler en même 
temps, va ! (étudiant : sinus de tout ça) [l’étudiant signale le côté gauche de 
l’équation] ; oui ; (étudiant : égale sinus de tout ça) [en signalant le côté droit] ; oui, 
écris-le ! et on verra après. Alors, il y a un terme qui est plus facile à simplifier que 
l’autre ; (étudiant : oui, celui-là, le sinus et l’arcsinus s’annulent) ; oui, parce qu’on 
l’a vu en cours, ça … » (Marco Iu ; Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
Exemple 
[L’élève écrit au tableau] 2)1ln(2)1ln( −=−⇔=+− xxxx  
    
1
1
2
2
+=⇔
=−⇔
−
−
x
x
ex
ex  
« … Et alors ? (élève : Ça veut dire qu’on peut écrire d’une autre façon la fonction, 
enfin, qu’on arrive à partir de x ; ici [il signale le début] on voit que le point 
d’abscisse x, s’il répond, s’il est égal à son image, alors on arrive à inverser l’image 
et l’antécédent) Est-ce que je peux dire bon bricolage ?! ... » (Délia Ly ; Saison 2 ; 
Episode de correction 3 ; Scène13) 
• Quelques scènes ne répondant pas à ces deux critères ont été choisies pour leur 
importance vis-à-vis de notre problématique. Par exemple : s’il s’agit de la seule trace 
écrite de la correction ; si l’enseignant justifie l’envoi d’un élève au tableau ; s’il est 
précisé que c’est aux élèves de choisir la méthode juste avant de lancer la recherche ; si 
pour l’exercice 2 (R : à chercher à la maison) des consignes sont données, qui seront 
confrontées avec le travail de la séance suivante ; etc. 
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Exemple 
« … Je crois que tu vas revenir au tableau ! (étudiant : Ah non !) Mais si ! Si ! Parce 
que tu as posé la question, donc c’est normal que ce soit toi ; (étudiant : c’est pas moi 
qui l’ai posée à la base !) Oh mais tu es en forme aujourd’hui, allez, viens ! Tu sais 
bien que passer au tableau quand on sait pas faire quelque chose, c’est la meilleure 
façon, après l’avoir fait, de l’avoir compris ! … » (Marco Iu ; Saison 2 ; Episode de 
correction 3 ; Scène 13) 
Cette dernière citation montre une croyance populaire selon laquelle le fait d’envoyer 
un élève au tableau sert à son apprentissage. 
Exemple 
« … Alors, et il se trouve que pour certains c’est un peu effacé [la dernière ligne de 
l’énoncé sur la polycopie], mais c’est quand même le plus important : il y a marqué 
« on justifiera les réponses ». Donc, trouver la fonction ça peut être un peu … on peut 
s’aider de la calculatrice effectivement ; après il s’agit de le justifier … » (Monica 
Ly ; Saison 2 ; Episode « autre » ; Scène 2*)26 
Cet extrait fait partie des consignes données par l’enseignante lorsqu’elle donne la 
tâche R (exercice 2) à chercher à la maison. Nous pourrons les confronter avec ce qui se passe 
dans la correction, quelle justification est donnée, car elle a remarqué que c’est le plus 
important.  
Finalement, les scènes choisies sur lesquelles porte notre étude sont celles qui 
répondent aux trois critères précédents et qui de plus se trouvent dans des épisodes de 
correction : nous les nommons « scènes de correction ». 
 
Après avoir précisé le découpage et le choix des scènes de correction, nous procédons 
à la description de la grille utilisée pour les analyses, en nous plaçant au niveau méso-
didactique pour les épisodes et micro-didactique pour les scènes qu’ils comportent. 
 
                                                 
26 Le * est ajouté pour noter les scènes de la saison 2 (R) lorsque les consignes ont eu lieu la séance précédente à 
celle où la résolution se développe en entier.  
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2.2.4 Grille d’analyse des scènes de correction 
Ainsi, lorsqu’une tâche mathématique est corrigée, les variables principales à étudier 
pour chaque scène et chaque épisode de correction sont : le discours d’accompagnement de 
l’enseignant, le statut des connaissances et le corrigé (Ch.II §1.2.2.2). 
 
2.2.4.1 Le discours d’accompagnement de l’enseignant 
Ici, la variable présente trois modalités selon la fonction du discours 
d’accompagnement de l’enseignant sur l’apprentissage des élèves : communication, 
structuration et réflexion. Chacune d’entre elles est binaire ; leur présence est codé 1, leur 
absence 0. 
¾ Fonction de communication :  
Exemple (codé 1) 
« … Vous êtes en super forme ; ben alors, c’est ravissant ! » (Pedro Ly ; Saison 1 ; 
Episode de correction 3 ; Scène 17) 
Exemple (codé 1) 
« … On va l’écrire au fur et à mesure ; on va pas tout réécrire ; donc mets toi plutôt 
sur le tableau de droite, par exemple, là où tu es, on partage le grand tableau en 
deux… » (Marco Iu ; Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
¾ Fonction de structuration :  
Exemple (codé 1) 
« … tu peux regarder sur la calculatrice les courbes, regarder avec des nombres, 
essayer de faire un calcul avec un nombre, tu calcules f(3) et tu trouves un nombre 
et tu fais g de ce nombre, il faut trouver le nombre de départ. Et troisième chose, tu 
peux calculer la composée des deux fonctions ; la o, en fait, tu peux calculer g o f de 
x… » (Carolina Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 3*) 
Exemple (codé 1) 
« … Il y a un terme qui est plus facile à simplifier que l’autre ; (étudiant : oui, celui-
là [côté droit], le sinus et l’arcsinus s’annulent) ; oui, parce qu’on l’a vu en cours, ça, 
(étudiant : oui) ; on a vu en cours que pour que l’expression soit [incompréhensible] 
[…] Pour que l’expression soit définie on a vu que sinus d’arcsinus x est donc égal 
à ? (étudiant : comment ?) sinus d’arcsinus c’était toujours égal à x … » (Marco Iu ; 
Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
Chapitre IV Méthodologie 
Susana Murillo López 145
¾ Fonction de réflexion :  
Exemple (codé 1) 
« … A partir d’une valeur, si on applique une fonction et on compose avec sa 
fonction réciproque, on trouve la valeur de départ … » (Carlos Iu ; Saison 1 ; 
Episode de rappel ; Scène 1) 
Exemple (codé 1) 
« … Eh, quand on utilise, quand on écrit ceci, qu’est-ce qu’on utilise comme 
propriété ? Qu’est-ce qui nous permet de dire que … » (Monica Ly ; Saison 1 ; 
Episode de correction 4 ; Scène 20) 
Toutefois, pour cette variable, il se peut que dans une scène il n’y ait pas de discours 
d’accompagnement de l’enseignant. Dans ces cas nous avons décidé de coder la scène 
« PAS ». Par exemple, lorsqu’un élève va corriger l’exercice au tableau le professeur 
observant de loin et en silence ce que fait l’élève ; ou bien, lorsque le professeur écrit au 
tableau les résultats finaux d’un exercice sans rien dire. 
 
2.2.4.2 Le statut des connaissances 
La variable présente trois modalités selon la mise en fonctionnement (technique, 
mobilisable ou disponible) de la connaissance nécessaire pour résoudre une tâche. Chacune 
d’entre elles est codée en binaire : présente dans la scène (codé 1) ou absente (codé 0).  
¾ Connaissance technique : 
Exemple (codé 1) 
« … Au passage, tant que vous êtes là, d’après une formule vue en cours, ceci est 
égal à ? … [Le professeur écrit 2ln x ] … [Il fait des gestes de pêche] C’est de la 
pêche au gros, et pourquoi ? Et vous distinguez ça sûrement de logarithme de ? … x 
au carré [il écrit ( )2ln x ], qui n’a strictement rien à avoir avec ça, hein ? D’après la 
formule du cours, ceci est égal à ln de x fois ln de x, point final, d’accord ? [il fait 
une croix sur ce qui est déjà écrit]. En revanche ceci est égal à ? 2 logarithme de ? 
(élève : x), valeur absolue de x, [il écrit xx ln2ln 2 = ] bien sûr vous avez pensé à la 
valeur absolue, comment pourrait-on l’oublier ? Logarithme de -3 au carré, est égal à 
2 logarithme de -3 ? Non ? Parce qu’on nous dit pas ce qui est marqué dans le cours 
là ? [il signale le x dans la formule qu’il vient d’écrire]. Il est marqué quelque soit x 
appartenant à ? … R+* ! et R+* pas de problème, et s’il n’est pas marqué dessus, 
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vous savez que ceci [il signale encore la formule] est défini à condition que x soit ? … 
différent de 0, il peut être strictement positif ou bien ? ou négatif, pas de soucis. Vous 
y pensez bien sûr ! … » (Pedro Ly ; Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
¾ Connaissance mobilisable : 
Exemple (codé 1) 
« … Il y en a une que tu devrais savoir tracer, laquelle ? Clément ? (étudiant : 2 
arcsinus x) ; oui, oui. Tu sais la tracer 2 arcsinus x ? (étudiant : Alors, c’était… eh…) 
Quel est son ensemble de définition à 2 arcsinus x ? (étudiant : -½, ½) ; pourquoi ? 
(étudiant : parce que arcsinus c’est -1, 1) ; et quand j’en ai 2 ? … Alors ? … Est-ce 
que le 2 intervient dans l’ensemble de définition ? … (étudiant : juste sur le y, juste 
sur les images) ; oui, donc, quel est l’ensemble de définition de 2 fois arcsinus x ? 
(étudiant : -1, 1) ; bon, mets les -1, 1 … » (Marco Iu ; Saison 1 ; Episode de correction 
4 ; Scène 11) 
¾ Connaissances disponible : 
Exemple (codé 1) 
« … Et pour les deux autres ? (élève : Un changement de variable). Oui, quel 
changement de variable ? [plusieurs élèves font des propositions] X égale ? (élèves : 
3x ; ln de… ; e de x) ; e de x, voilà ! [elle écrit xeX = ] ça marche ? Et ici ? [elle 
signale la troisième équation] Hélène, ici ? (élève : ln de x). X égale ln de x [elle écrit 
xX ln= ] … » (Délia Ly ; Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 7) 
Toutefois, comme pour la variable précédente, il peut y avoir des cas où la scène 
n’inclut pas de tâche à résoudre par l’élève ; par exemple, lorsqu’un professeur fait le lien 
entre deux méthodes possibles, lorsqu’il répond à une question d’élève, ou bien s’il fait un 
commentaire court sur une question type baccalauréat. Ces scènes sont également codées 
« PAS » pour la variable « statut des connaissances ».  
Exemple (codé PAS) 
« … Est-ce qu’il y a des questions sur cette équation ? Autant la première sans 
indication c’est pas… on n’aurait pas de méthode ; autant une fois que vous avez 
résolu cette équation [elle signale la première], être capable de résoudre la seconde … 
ça, c’est exigible, sans pour autant donner d’indication, ça c’est à vous de le trouver 
[elle signale le changement de variable]. Est-ce qu’il y a des questions ? … » (Monica 
Ly ; Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 14) 
L’enseignante précise ce qui peut être attendu des élèves dans ce type de tâches. 
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2.2.4.3 Le corrigé 
Il s’agit d’une variable à quatre modalités : responsabilité scientifique à la charge de 
l’enseignant ou de l’élève, corrigé collectif ou individuel, entier ou partiel, rédigé au fil de la 
plume ou préparé à l’avance et déjà écrit. Chacune d’entre elles est codée en binaire. 
Dans ce travail nous avons fixé la seconde modalité sur « corrigé collectif ». En effet, 
nous n’avons considéré que les scènes de correction collective. Notre méthodologie de recueil 
ne nous permettant pas d’atteindre les corrigés individuels, comme par exemple, les 
commentaires que les professeurs font parfois à un élève particulier sans que le reste de la 
classe puisse l’entendre.  
¾ La responsabilité scientifique à la charge de l’enseignant (codé 1) ou de l’élève (codé 0).  
Exemple (codé 1) 
[L’enseignant passe dans les rangs] 
« … (élève : Pour l’exponentielle on fait pareil ?) [à l’élève] Non, on a fait tout le 
travail dans la première question, là ! Simplement il manque la conclusion et les 
solutions de ça. On a fait tout le travail maintenant [elle dirige un regard vers la 
classe]. On peut faire un changement de variable X = ex ; c’est la même équation, 
simplement à la place de X on a exp de x. [elle donne plus de détails à l’élève]. On a 
les trois solutions ici, on va avoir exp(x) égale ça, exp(x) égale ça … C’est la même 
équation avec un changement de variable … » (Carolina Ly ; Saison 1 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 4) 
Exemple (codé 0)  
[L’élève écrit en silence et la professeur regarde de loin] 
Trace écrite : 
2)1ln()( +−= xxf  
fCyxM ∈),(  
12)1ln( >+−=⇔ xxy  
1)1ln(2 >−=−⇔ xxy  
12 −=⇔ − xe y  
12 +=⇔ −yex      y ∈R 
kCxyM ∈⇔ ),('  
Courbe c  
(Monica Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 7) 
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Cependant cette modalité génère quelques cas qui peuvent entraîner une confusion : 
qui détient la responsabilité scientifique dans la scène en question ?  
Par exemple : l’élève (ou l’étudiant) écrit au tableau, l’enseignant intervenant souvent 
oralement pour lui indiquer ce qu’il doit faire au fur et à mesure du corrigé ou dès que la 
solution est entièrement écrite. 
Exemple 
« … On va l’écrire au fur et à mesure ; on va pas tout réécrire ; donc mets toi plutôt 
sur le tableau de droite, par exemple là où tu es ; on partage le grand tableau en deux. 
Donc, tu pouvais laisser le 2x parce que c’est ce qu’on avait déjà calculé. (étudiant : 
Là ?) Oui. Et qu’est-ce qui te manque maintenant ? (étudiant : eh ça, cos de …) Vas, 
écris-le sur la deuxième partie du tableau, sur le tableau à droite, là ; (étudiant : là ?) 
oui, là ; cosinus de ? ça c’est dans le cours, ça fait combien ?… » (Marco Iu ; Saison 
1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
Nous avons décidé de considérer que dans ces cas la responsabilité scientifique est à la 
charge du professeur, car c’est lui qui maîtrise le déroulement de la solution et le contenu du 
corrigé. 
¾ Le corrigé fixé en collectif, pour toute la classe (codé 1). Le corrigé individuel serait 
codé 0.  
Exemple (codé 1) 
« … Alors attention ! … [Une élève chuchote quelque chose, le professeur dit oui avec 
la tête et continue à attendre] … Oui alors ? … Oui, alors, quelque soit x 
appartenant ? (élève : à grand R), à grand R, virgule, (élève : exponentielle de x), 
exponentielle x, … oui là il appartient à R+*, elle n’atteint jamais zéro ; donc pour les 
deux premières équations ? (élève : pas de solution) ; pas de solution dans R. Alors en 
revanche, on peut rappeler tiens, à l’instant, qu’une des solutions de ceci c’est petit i, 
mais dans ce cas là … [incompréhensible], si on veut donner les solutions dans grand 
R, alors, [il note en signalant le -3 et -1] pas de solution dans grand R … » (Pedro Ly ; 
Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 12) 
Il arrive parfois qu’une scène de correction individuelle prenne un aspect collectif 
lorsque le professeur se met à s’adresser à toute la classe : par exemple par un regard, par un 
changement de ton, par un geste vers le tableau, etc. 
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Exemple (codé 1) 
« … [vers un élève] Ça t’avance que 2
1
ln e  ça fait ? … (élève : Je sais pas). Quand on 
a ln et exponentielle côte à côte ? (élève : Je sais pas qu’est-ce que ça fait). [Elle va au 
tableau]. C’est quoi ça ? [Elle y écrit )ln( 3e ] (élève : Je sais pas). Ça fait quoi ça ? 
[Elle écrit au tableau 3lne =] (élève : Je sais pas ce que ça fait !) Tu sais toujours pas 
ce que c’est ? (élève : Ben non [il rit]) [Elle s’adresse au reste de la classe] c’était 
quoi ça ? [Elle signale 3lne ] (une autre élève : 3). C’était 3 ! et ça c’était 3 aussi [à lui 
en signalant )ln( 3e ]. Si maintenant je dis 2
1
ln e , ça fait ? (élève : un demi !) … » 
(Carolina Ly ; Saison 1 ; Episode de correction 4 ; Scène 10) 
L’extrait montre l’enseignante menant au collectif une question individuelle. Elle se 
sert de la classe pour ne pas donner elle-même directement la réponse à l’élève. Dans ce cas 
nous sommes en présence d’une sorte d’effet Topaze, en termes de Brousseau. 
¾ Le corrigé entier (codé 1) ou partiel (codé 0). 
Exemple (codé 1) 
« … Et puis son application réciproque, elle, est de même bijective, son application 
réciproque est la fonction ? alors c’est presque laquelle ? … (élève : la c) ; vous 
n’êtes pas sûrs ! Alors la fonction qui va de R dans l’ensemble … et qui à x fait 
correspondre exponentielle (x-2) +1. Donc disons que c’est presque k [une des 
fonctions proposées dans l’énoncé] ; c’est pas tout à fait k parce que l’ensemble 
d’arrivée n’est pas le même, mais c’est sa courbe représentative, en revanche… ah ça 
c’est la même, parce que la courbe représentative s’en moque bien de savoir si on 
arrive à grand R ou simplement si on arrive à l’ensemble des images. Donc j’ai deux 
courbes, la courbe représentative, la courbe symétrique de Cf par rapport à la droite 
d’équation y = x, on va l’appeler C bis, comme les autres ; donc la courbe symétrique 
de Cf par rapport à la droite d’équation xy =  est la courbe C bis k. Alors, la 
fonction réciproque n’est pas tout à fait la fonction k, si on veut vraiment une bijection 
et la bijection réciproque, alors dans ce cas là, vous devez restreindre … » 
Trace écrite : 
Son application réciproque est la fonction :  
R → ] [+∞;1  
12 +−xexa  
La courbe symétrique de Cf par rapport à la droite d’équation y = x est donc Ck. 
(Pedro Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
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Le professeur écrit dans ce cas les deux réponses qu’il a considérées, c’est pourquoi le 
corrigé est considéré écrit en entier. 
Exemple (codé 0) 
« … C’est-à-dire, ce que tu proposes c’est d’intégrer dans le x du f le y de g, donc de 
faire une composition de fonctions. Donc, en faisant une composition de fonctions, 
l’espoir est de tomber sur l’identité. Ça veut dire que tu fais f o g de a et tu vas voir ; 
est-ce que là tu as obtenu l’identité ? (élève : Non). Là t’as pas trouvé l’identité. Là, tu 
as fait aussi f o g de b et là, tu n’as pas trouvé l’identité. Et ici ? (un autre élève : On 
trouve x !) Là, t’as fait f o g de c et là, t’as trouvé l’identité. Et alors, donc, tu en 
conclus quoi ? (élève : Que g de c est symétrique de f par rapport à …) Alors en fait 
on conclut que g de c est la fonction réciproque de f. Bon ici il faut vérifier aussi g de 
c o f égale l’identité, parce que c’est pas commutatif … »  
Trace écrite : 
Idgf a ≠o   
Idgf b ≠o  
⎩⎨
⎧
=
=
Idfg
Idgf
c
c
o
o   
1−= fgc   
(Délia Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 8) 
Dans cet extrait l’enseignante ne développe pas les compositions des fonctions 
indiquées ; nous le considérons donc comme corrigé partiel. 
Cependant, dans les cas où il n’y a pas de corrigé, mais seulement de l’oral, nous 
avons décidé de coder « PAS ». 
Exemple (codé PAS) 
« … Par exemple la b, pourquoi on peut l’éliminer tout de suite ? même sans faire des 
calculs ( étudiant : [incompréhensible]) ; Oui, on est parti d’un logarithme et 
normalement la fonction réciproque va sûrement avoir une exponentielle quelque 
part, hein ? Donc de b, on peut se dire c’est sûrement pas celle-là la bonne. Mais bon, 
un peu de calcul comme ça et ça suffit.… » (Carlos Iu ; Saison 2 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 5) 
Dans cette citation il y a seulement de l’oral : comme me dit le professeur, le corrigé a 
été écrit dans des scènes précédentes.  
¾ Le corrigé rédigé au fil de la plume (codé 1) ou préparé à l’avance et déjà écrit (codé 0).  
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Exemple (codé 1) 
« … Alors maintenant, une fois que j’ai ça, je dis : alors, je vais prendre un point M 
qui appartient à la courbe représentative de f ; c’est ce qu’à deux vous avez fait, 
hein ? Je prends un point qui appartient à la courbe représentative de f et ça veut dire 
que y est égal au log de (x–1)+2, avec x qui appartient à ]1, + l’infini[. Donc je 
continue mon raisonnement, je dis : le y, le voilà, le y c’est le x’, et donc on va 
rétablir ; on va, avec ce que tu as fait, ce que tu as corrigé, on va rétablir la courbe 
telle qu’elle est décrite, le y c’est le x’, donc on le change de place, le y c’est le x’, 
égale le log de (y’–1)+2, et le x c’est le y’, donc y’ qui appartient à ]1, + l’infini[. 
Donc une fois qu’on a ça, on continue le calcul, qui est celui là ; c’est exactement ce 
calcul là [elle signale ce qui a été écrit par les deux élèves], on est d’accord ? Avec le 
changement de lettres, c’est tout ; et donc ici, ça fait x’–2 égale le log de (y’–1), et y’ 
qui appartient à ]1, + l’infini[. Donc, ça fait y’–1 égale exponentielle de (x’–2), même 
calcul, et je passe le 1 de l’autre côté, et y’ qui appartient à ]1, + l’infini[ … »  
Trace écrite : 
2)1ln( +−=⇔∈ xyCM f  et ] [+∞∈ ;1x  
2)1'ln(' +−=⇔ yx  et ] [+∞∈ ;1'y  
)1'ln(2' −=−⇔ yx  et ] [+∞∈ ;1'y  
2'1' −=−⇔ xey  et ] [+∞∈ ;1'y  
1' 2' +=⇔ −xey  et ] [+∞∈ ;1'y    
(Délia Ly ; Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 14) 
Ici aussi, s’il n’y a pas de corrigé, seulement de l’oral, nous avons décidé de coder 
« PAS ». 
 
Dans cette section ont été exposés les choix réalisés concernant l’analyse des films.  
La suivante précise les choix relatifs aux entretiens effectués avec chaque professeur 
observé.  
 
2.3 Entretiens 
Nous avons mené avec chaque enseignant une suite d’entretiens selon le schéma de la 
Figure 9 (p.131) : le premier en vue d’établir un contrat de recherche ; ensuite, un autre avant 
et un après chaque séance d’observation ; enfin, dans le dernier nous avons repris les réponses 
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données au questionnaire. En fonction des spécificités de certains professeurs il y a eu 
quelques variantes dans cette suite. 
Le but général de ces entretiens est d’obtenir des renseignements afin d’éclairer les 
vidéos et les déclarations écrites. La manière d’aborder les entretiens est inspirée de la 
méthodologie d’entretien d’explicitation (Vermersch, 1991) prévue pour des élèves et adaptée 
ici aux enseignants. Ce sont des entretiens semi-directifs avec des questions assez ouvertes 
pour permettre aux professeurs de s’exprimer.  
Nous détaillons d’abord les guides des entretiens, puis la grille d’analyse. 
 
2.3.1 Guide des entretiens 
Les questions posées sont justifiées dans ce paragraphe. Elles sont mises en relation 
avec notre problématique et avec les résultats obtenus dans l’étude quantitative.  
Précisons que pendant les entretiens, les questions ont été posées à l’aide du guide 
prévu mais de manière spontanée27. Chaque guide d’entretien est abordé séparément ci-
dessous.  
 
2.3.1.1 Premier entretien 
Il a été organisé autour de quatre axes :  
• Une introduction pour remercier l’enseignant d’avoir accepté l’entretien et partager mon 
expérience au Costa Rica.  
• L’expérience du professeur : 
J’aimerais bien savoir quelle est votre expérience en tant que professeur de mathématiques ? 
(Où avez-vous travaillé ? pendant combien de temps ? Quelle est pour vous la différence 
d’enseignement d’une filière à une autre ou d’un niveau d’enseignement à un autre ? Comment votre 
ancienneté en tant que professeur a-t-elle influé sur l’évolution de vos pratiques ?) 
 
• Sa relation avec les collègues : 
Comment cela se passe-t-il avec vos collègues ? 
                                                 
27 L’intégralité des transcriptions des entretiens avec chaque professeur se trouve dans les annexes. 
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(Travail en équipe ? Dans le cas des IUT et à partir de l’organisation du département, à quel moment 
les décisions sont elles prises et par qui ?) 
 
• La proposition de travail dans sa classe : 
Seriez-vous d’accord pour continuer à collaborer à ma recherche ? Cela m’intéresserait de 
voir comment se passe une correction d’exercices en classe de mathématiques. Il serait donc 
utile d’observer deux de vos cours pour lesquels je voudrais vous proposer deux exercices : 
pourriez-vous proposer aux élèves un exercice (je vous indiquerai lequel) à chercher à la 
maison et un autre à chercher en classe ? Pourrais-je filmer ces cours, pendant lesquels vous 
allez proposer les exercices et les corriger ? Vous choisiriez l’ordre dans lequel vous voulez 
traiter ces exercices. 
 
L’objectif de l’entretien préliminaire est d’obtenir un triple accord du professeur sur le 
contrat de recherche, comprenant :  
- L’observation de deux séances filmées et enregistrées en audio, l’enseignant 
s’engageant à y incorporer les deux exercices proposés et dans la mesure du possible 
l’un pour chercher en classe (L ou I), l’autre à la maison (R). La seule demande à 
prendre en compte c’est la présence de la chercheure le jour où le professeur donnera le 
travail à faire à la maison. L’ordre pour la résolution des exercices est laissé au choix de 
l’enseignant. 
- Deux entretiens à réaliser pour chacune des deux séances : un entretien ante d’environ 
10 minutes et un entretien post d’environ 30 minutes. 
- Un dernier entretien d’approfondissement des réponses au questionnaire.  
 
2.3.1.2 Entretien ante séance 
Pour chacun des deux exercices à corriger, l’un dans la première séance l’autre dans la 
deuxième, ou bien les deux dans la deuxième séance, les questions à poser sont les suivantes :  
A quel moment de la séance allez-vous proposer l’exercice ? 
Avez-vous déjà une idée du temps nécessaire à sa résolution ? 
Comment avez-vous prévu de faire la correction ? 
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Pour la première séance, étant donné que l’enseignant doit donner les consignes pour 
la tâche R (exercice 2 lorsqu’il a accepté de le donner aux élèves ou étudiants à chercher à la 
maison), nous avons aussi posé les deux questions suivantes : 
A quel moment de la séance allez-vous donner l’exercice à chercher à la maison ? 
Quelles consignes avez-vous prévu de donner ? 
 
Notre objectif avec cet entretien est d’obtenir des informations sur la préparation des 
corrections en rapport avec notre hypothèse selon laquelle la préparation de l’enseignant 
influence plus ou moins sa pratique en classe. Nous rappelons que le questionnaire avait déjà 
apporté quelques éléments sur cette préparation et sur l’éventuelle improvisation en classe. 
Les questions posées ci-dessus permettent d’aborder ces aspects sans poser directement la 
question. 
 
2.3.1.3 Entretien post séance 
Il nous aide à comprendre la pratique effective de la séance qui vient de s’achever. 
C’est pourquoi nous avons posé les questions suivantes : 
Comment ça s’est passé par rapport à ce que vous aviez prévu ? 
Est-ce que les élèves ont réagi comme vous l’aviez prévu ? 
 
Qu’est-ce qui ne s’est pas passé comme prévu au moment de la correction effective ? 
 Par rapport à ce que vous aviez prévu, où y a-t-il eu des différences ? Lesquelles ? 
 
Qu’es-ce qui fait que ça ne s’est pas passé comme prévu ? 
 
Y a-t-il des aspects où vous auriez voulu procéder différemment ? 
 
Le but de cet entretien est d’amener le professeur à se positionner par rapport à ce qui 
s’est passé ; de le faire s’exprimer sur les causes possibles d’éventuelles différences entre ce 
qui était prévu et ce qui s’est effectivement passé ; de le faire prendre position à « chaud » sur 
sa propre pratique et d’évoquer d’éventuels changements sur ce qu’il aurait voulu faire. 
Le type de discours provoqué par ces questions nous permet de repérer des éléments 
sur le rapport des enseignants au savoir, à la correction en classe de mathématiques et au 
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processus d’enseignement et d’apprentissage des mathématiques. Ces éléments sont à croiser 
avec les résultats obtenus à partir des réponses au questionnaire. 
 
2.3.1.4 Dernier entretien 
Le dernier entretien permet de faire la synthèse des différents aspects abordés lors des 
précédents entretiens. Nous avons repris le questionnaire avec chaque enseignant, pour qu’il 
évoque ce à quoi il a pensé en répondant, ou bien les aspects auxquels il pensait à ce moment 
là et qui n’avaient pas été évoqués auparavant.  
Le fait de revenir de manière explicite sur les mêmes réponses peut enrichir les 
déclarations. A cette occasion nous retrouvons toutes les questions ou les hypothèses 
soulevées lors de la rédaction du questionnaire (§1.1). Les séances observées constituent une 
mémoire en commun entre le professeur et la chercheure, ce qui favorise la mise en évidence 
de certains points.  
 
2.3.2 Grille d’analyse des entretiens 
Le discours de chaque professeur lors des entretiens a été analysé à partir des 5 
composantes exposées dans le cadre théorique (Ch.I §2.1.2) pour étudier les pratiques 
enseignantes, les régularités et les marges de manœuvre.  
¾ La composante cognitive : 
Exemple 
« … Je vais carrément expliquer qu’il faut faire la composée … ça dépend aussi de 
comment se passe la correction de l’autre exercice. Je vais peut-être m’appuyer sur 
l’exercice qu’on va faire au début, parce que moi, sans faire gaffe, je leur avais donné 
un exercice où on parle de la symétrie par rapport à la droite y = x. Donc, je vais 
peut-être m’appuyer là-dessus … » (Carolina Ly ; Entretien Ante-séance 1 ; PP.10)28 
Cet extrait du discours a été classé en composante cognitive parce que l’enseignante 
inclut le contenu mathématique pour soutenir son argument. Il s’agit aussi de sa planification 
pour le travail à faire. 
 
                                                 
28 Dans tous les extraits d’entretiens, l’abréviation PP. veut dire « Prise de parole ». 
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¾ La composante médiative : 
Exemple 
« … Pour le premier groupe, non, je pense que ça a été bien ; pour le second, j’étais 
un peu plus rapide, voire un peu trop rapide peut-être, mais c’est vrai qu’ils sont 
partis tout de suite sur l’idée de trouver une solution et… bon je pense que là j’étais 
un peu directive dans l’idée de dire « bon, si on peut mettre )2)(1( −+ xx  en 
facteur », bon… Je pense que j’étais plus directive et que je leur ai laissé moins de 
temps pour chercher,… mais parce que je sais que dans ce groupe j’ai toujours du 
mal à finir, à faire la même chose que dans le premier ; et c’est vrai que même à la 
fin je n’ai pas eu le temps de corriger comme j’aurais voulu ; j’aurais voulu faire une 
correction des exercices qu’ils avaient, mais bon… Donc, c’est vrai que j’ai tendance 
à aller plus vite avec ce groupe.… » (Monica Ly ; Entretien Post-séance 1 ; PP.20) 
L’enseignante montre dans cette citation comment elle perçoit son rôle de médiatrice 
entre le savoir et ses élèves ; elle fait référence au déroulement de la séance. Elle constate ici 
que le temps didactique a été bousculé par le temps d’horloge. Cet extrait d’entretien nous 
montre de manière implicite que la professeur, perçoit une différence de réussite entre les 
deux groupes, le premier étant meilleur que l’autre (elle est plus directive quand ses élèves ont 
un moins bon niveau ; cela l’amène à aller plus vite, même si elle a toujours du mal à finir 
avec ce groupe) : la médiation est donc modifiée. C’est pourquoi la citation est classée en 
composante médiative. 
¾ La composante personnelle : 
Exemple 
« … je m’en étais aperçue petit à petit : je suis, j’ai envie de dire, plus méthodique. 
Donc, en effet avant je n’appuyais pas sur le fait que pour les maths il y avait une 
méthode, il y a une méthode… Alors que maintenant, je dirais davantage aux élèves 
« ça on l’a déjà vu, vous avez vu une méthode », on peut avoir un protocole ; j’ai plus 
l’esprit, je vais dire scientifique, pourquoi pas, de se dire : bon on a une équation, elle 
est de ce type, voilà ce qu’on fait. Alors qu’avant je ne donnais pas de méthode à mes 
élèves, je leur disais « bah, c’est naturel, quoi » ; et en fait, peut être pour eux ça ne 
l’était pas !… » (Délia Ly ; Entretien Préliminaire ; PP.14) 
Dans cet extrait classé selon la composante personnelle, l’enseignante s’exprime en 
faisant référence à son expérience et au changement qu’elle a perçu dans ses pratiques et son 
rapport à l’enseignement de mathématiques. 
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¾ La composante institutionnelle : 
Exemple 
« … Mais il faut voir aussi que moi mon programme c’est uniquement les fonctions 
réciproques des fonctions trigonométriques. Donc je veux pas insister non plus sur 
les fonctions réciproques en général. Voilà. Donc si déjà ils cadrent bien sur les 
fonctions trigonométriques, s’ils disent pas trop de bêtises là-dessus, ça va ! … » 
(Marco Iu ; Entretien Post-séance 2 ; PP.6) 
Le professeur insiste ici sur le poids des programmes dont dépendent les contenus et 
les attentes institutionnelles (par rapport aux étudiants) : il montre un assujettissement à 
l’institution d’appartenance ; c’est pourquoi l’extrait est classé selon la composante 
institutionnelle. 
¾ La composante sociale : 
Exemple 
« … c’est la treizième année que le département existe et que j’y suis, et pour parler 
des maths, le niveau est de plus en plus faible. Je simplifie mon cours chaque année, 
ça c’est évident. Si je reprenais les cours des premières années, ça serait vraiment… 
catastrophique. […] Parce que je me suis aperçu que, qu’il faut expliquer un peu 
plus lentement, un peu plus longtemps ; en moyenne les élèves sont de plus en plus 
lents… » (Carlos Iu ; Entretien Préliminaire ; PP.40) 
Le stéréotype commun qui consiste à dire que le niveau des élèves est de plus en plus 
faible classe cette citation dans la composante sociale. Nous aurions pu interpréter ce que dit 
le professeur comme un témoignage de l’adaptation de son enseignement au niveau des élèves 
et la classer en composante personnelle ; mais ici il ne s’agit pas d’une raison personnelle qui 
pourrait justifier son constat. 
 
Cette section a donc précisé les choix concernant l’élaboration et l’objectif des 
entretiens, ainsi que la manière de les analyser.  
 
 
Dans ce chapitre nous avons justifié notre démarche méthodologique et expliqué les 
méthodes utilisées. Nous avons ainsi détaillé la construction des questionnaires, les 
hypothèses émises pour les réponses, la manière de recueillir l’information, le choix des 
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individus pour faire le lien entre les deux études (quantitative et qualitative), la justification 
des tâches mathématiques, les décisions prises pour les observations de séances et le guide 
d’entretiens. 
Dans la seconde partie de la thèse, les éléments de réponse obtenus ainsi que le 
croisement d’information entre les déclarations (écrites et orales) et les pratiques effectives 
vont permettre de répondre aux questions posées dans la problématique. 
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CHAPITRE I 
Etude quantitative : Analyse des questionnaires 
 
Nous allons montrer dans ce chapitre les résultats obtenus en analysant les réponses au 
questionnaire. L’information a été recueillie au cours d’une enquête postale réalisée en 
janvier-février 2006, avec un échantillon de professeurs de mathématiques volontaires, 
enseignant en lycée ou en IUT. 
Les réponses sont analysées en deux temps : d’abord une « confrontation » des 
fréquences obtenues avec les hypothèses que nous avons avancées pour chaque question ; 
ensuite, la recherche de réseaux de variables, interprétés en termes de rapport des enseignants 
à la correction en classe de mathématiques et à la notion de fonction réciproque. 
Ce chapitre est constitué de trois parties. La première (confrontation) fournit des 
statistiques à partir des réponses à chacune des questions ; la deuxième (réseaux) détaille les 
résultats obtenus à l’aide du logiciel CHIC ; la dernière présente les enseignants choisis pour 
poursuivre la seconde étude (qualitative) et les raisons de ce choix.  
 
1 QUELQUES STATISTIQUES 
Dans le but d’organiser la présentation des résultats, nous commençons par une 
description de l’échantillon des enseignants qui ont participé à l’étude (l’information 
provenant de la troisième partie du questionnaire) ; ensuite, nous présentons les réponses 
obtenues par question. 
 
1.1 Description de l’échantillon 
Parmi les 105 questionnaires remplis, 101 ont été considérés comme exploitables (ils 
correspondront à 100%), les autres étant incomplets.  
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Pour décrire notre échantillon, les professeurs sont caractérisés par leur sexe, 
l’institution dans laquelle ils travaillent, leur âge et leur ancienneté, leur diplôme le plus élevé 
et leur statut en tant qu’enseignants.  
Un premier tableau illustre les variables sexe et institution où enseignent les 
professeurs participants à notre étude. L’information est aussi présentée en deux figures : une 
par variable. Les fréquences sont données pour la totalité des enseignants : 
Tableau 8 
Description de l’échantillon par sexe et institution 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq
Féminin 47 45,5 5 5,0 52 51,5 
Masculin 39 38,6 10 9,9 49 48,5 
Total 86 85,1 15 14,9 101 100 
 
Figure 10 
Répartition des enseignants par sexe
51%
49% Féminin
Masculin
 
Figure 11 
Répartition des enseignants par institution
85%
15%
Lycée
IUT
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On voit dans le Tableau 8, que 51,5% des questionnaires ont été remplis par des 
femmes et 48,5% par des hommes. Par rapport à l’institution, 85,1% de l’échantillon travaille 
en lycée et 14,9% en IUT. En croisant les deux variables nous trouvons au lycée 8 femmes de 
plus que d’hommes, tandis qu’à l’IUT il y a 5 hommes de plus que de femmes. 
Le tableau suivant résume la répartition des enseignants par tranches d’âge et par 
ancienneté, selon l’institution dans laquelle ils travaillent (lycée ou IUT). Afin de pouvoir 
faire des comparaisons, les fréquences sont données par institution, c’est-à-dire comptant 
100% pour les 86 professeurs de lycée et 100% pour les 15 d’IUT : 
Tableau 9 
Répartition de l’échantillon par tranche d’âge et par ancienneté 
  Lycée IUT Total 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
21-30 7 8,1 2 13,3 9 8,9 
31-40 19 22,1 4 26,7 23 22,8 
41-50 22 25,6 5 33,3 27 26,7 
51-60 35 40,7 4 26,7 39 38,6 
Age 
>60 3 3,5 0 0 3 3,0 
0-5 4 4,7 1 6,7 5 5,0 
6-15 24 27,9 5 33,3 29 28,7 
16-30 39 45,3 6 40,0 45 44,6 
>30 15 17,4 1 6,7 16 15,8 
Ancienneté 
NR 4 4,7 2 13,3 6 5,9 
 
L’information du Tableau 9 est illustrée séparément dans les deux graphiques suivants 
(Figure 12 et Figure 13) :  
Figure 12 
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En ce qui concerne la répartition des enseignants par tranche d’âge, on observe que 
41,6% de l’échantillon est âgée de plus de 50 ans (38,6% entre 51 et 60, et 3,0% avec plus de 
60), plutôt au lycée (avec un maximum de 40,7% pour la tranche 51 à 60), tandis que la 
répartition des professeurs d’IUT est plus ou moins équilibrée avec un léger maximum dans la 
tranche de 41 à 50 ans (33,3%). 9 enseignants seulement (8,9%) ont entre 21 et 30 ans : 7 en 
lycée (8,1%) et 2 en IUT (13,3%).  
Figure 13 
Répartition des enseignants par ancienneté
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Quant à l’ancienneté, le graphique ci-dessus montre que la plupart de ces professeurs 
(44,6% au total ; 45,3% en lycée et 40,0% en IUT) ont enseigné pendant 16 à 30 ans. La 
tranche 6 et 15 ans d’ancienneté vient ensuite. Une différence apparaît dans la tranche de plus 
de 30 ans d’expérience : 17,4% des enseignants de lycée mais seulement 6,7% pour ceux de 
l’IUT. Enfin 5,9% des professeurs (4,7% de lycée et 13,3% d’IUT) n’ont pas répondu à la 
question.  
Concernant le diplôme le plus élevé, le Tableau 10 ci-dessous montre la distribution 
des professeurs par niveau d’enseignement. Dans la catégorie « autre » nous avons considéré 
tous ceux qui ont une Thèse, un HDR, qui sont agrégés ou ingénieurs. 
Tableau 10 
Diplôme le plus élevé possédé par les enseignants 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
License 18 20,9 0 0 18 17,8 
Maîtrise 49 57,0 3 20,0 52 51,5 
DEA/DESS 12 14,0 2 13,3 14 13,9 
Autre 7 8,1 10 66,7 17 16,8 
Total 86 100 15 100 101 100 
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Le graphique suivant illustre cette répartition des enseignants :  
Figure 14 
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Tous les professeurs d’IUT ont au moins une maîtrise, la majorité ayant une thèse, un 
HDR ou un diplôme d’ingénieur (66,7%). Par contre en lycée, 20,9% des enseignants ont 
seulement une licence, la majorité ayant une maîtrise (57,0%) et uniquement 8,1% un diplôme 
supérieur.  
Le Tableau 11 nous montre le statut des enseignants de lycée et d’IUT. 
Tableau 11 
Statut des enseignants dans chaque institution 
 Lycée  IUT 
 Effec Fréq  Effec Fréq 
Certifié 42 48,8 Maître de Conférences 4 26,7 
Agrégé 41 47,7 Professeur des Universités 3 20,0 
Autre 3 3,5 Professeur Agrégé 7 46,7 
NR 0 0 NR 1 6,6 
Total 86 100 Total 15 100 
 
Au lycée près de la moitié des enseignants sont certifiés (48,8%), les autres agrégés. 
(47,7%). En IUT nous trouvons aussi près d’un agrégé sur deux (46,7%), les autres étant soit 
maîtres de conférences (26,7%) soit professeurs des universités (20,0%). 
En ce qui concerne le Ministère dont dépendent les enseignants de lycée et le type 
d’établissement dans lequel ils travaillent, nous obtenons la répartition suivante (les 
fréquences sont exprimées par rapport à la totalité des enseignants de lycée, c’est-à-dire que 
100% correspondent aux 86 professeurs de lycée) :  
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Tableau 12 
Répartition des enseignants de lycée par Ministère et par établissement 
 Agriculture Education Nationale Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Public 6 7,0 57 66,3 63 73,3 
Privé 0 0 23 26,7 23 26,7 
Total 6 7,0 80 93,0 86 100 
 
Les professeurs de lycée dépendent donc soit de l’Education Nationale : 93,0% –
établissements publics (66,3%) ou privés (26,7%)– soit du Ministère de l’Agriculture : 7,0% 
(établissements publics).  
 
La première section a ainsi permis de dresser un portrait des professeurs de notre 
échantillon avec leurs caractéristiques principales.  
La suivante sera donc consacrée à la présentation des résultats par question. 
 
1.2 Résultats par question 
Cette section nous permet d’obtenir une description de la répartition des réponses pour 
chacune des questions posées, les données recueillies étant confrontées aux hypothèses posées 
dans la méthodologie. 
Nous avons choisi d’aborder cette confrontation en séparant les données fournies par 
les enseignants de lycée et par ceux d’IUT (avec les effectifs et les fréquences), car il peut être 
intéressant de travailler sur un seul groupe de professeurs, ou de les comparer, les réponses 
exprimées en fréquences le permettant. 
Grâce au questionnaire nous pouvons étudier d’abord ce qui concerne la notion de 
fonction réciproque puis des aspects plus particuliers de l’action de corriger des exercices en 
classe de mathématiques. 
 
1.2.1 Notion de fonction réciproque 
Les réponses obtenues dans la première partie du questionnaire sont exposées en trois 
étapes : ce qui correspond au niveau de la Terminale, ce qui est lié à la transition entre la 
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Terminale et l’IUT et ce qui est propre à l’enseignement de la fonction réciproque en première 
année d’IUT. 
 
a. En Terminale 
Les questions 1 à 4 de la première partie du questionnaire abordent les aspects 
concernant la première pensée sur la fonction logarithme, l’ordre pour l’étude des fonctions 
logarithme et exponentielle et la manière de les introduire. 
Regardons en détail les résultats concernant ce que les enseignants déclarent penser 
en premier lieu lorsqu’ils parlent de la fonction logarithme (Tableau 13 et Figure 15) :  
Tableau 13 
Première pensée sur la fonction logarithme 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Primitive fonction inverse 40 46,5 7 46,7 47 46,5 
Réciproque fonction exp 30 34,9 6 40,0 36 35,6 
Autre 4 4,7 1 6,7 5 5,0 
Plusieurs réponses 7 8,1 1 6,7 8 7,9 
NR 5 5,8 0 0 5 5,0 
Total 86 100 15 100 101 100 
 
Figure 15 
Première pensée sur la fonction logarithme
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Près d’un enseignant sur deux (46,5%) associe la fonction logarithme à « une primitive 
de la fonction xx 1a  ». On pourrait y voir une conformité avec les prescriptions 
institutionnelles anciennes, malgré les changements apportés par la réforme de 2000.  
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Cependant, un peu plus d’un tiers (35,6%) ont répondu au questionnaire en associant 
la fonction logarithme à la fonction réciproque de l’exponentielle, ce qui montrerait d’un autre 
côté une certaine conformité avec les prescriptions institutionnelles actuelles.  
Nous allons voir si ces résultats sont en cohérence avec les choix exprimés par les 
enseignants concernant l’ordre et la manière d’introduire les fonctions logarithme et 
exponentielle. Le tableau et la figure ci-dessous montrent les résultats concernant l’ordre de 
présentation de ces fonctions dans l’année scolaire.  
Tableau 14 
Ordre d’introduction des fonctions exponentielle et logarithme 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
exp puis log 35 40,7 6 40,0 41 40,6 
log puis exp 38 44,2 7 46,7 45 44,6 
Autre 2 2,3 1 6,7 3 3,0 
Plusieurs réponses 6 7,0 0 0 6 5,9 
NR 5 5,8 1 6,7 6 5,9 
Total 86 100 15 100 101 100 
 
Figure 16 
Ordre d'introduction des fonctions exponentielle et logarithme
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Les enseignants qui choisissent d’étudier d’abord la fonction logarithme sont 
légèrement plus nombreux que ceux qui choisissent d’étudier d’abord les fonctions 
exponentielles (44,6% et 40,6%) ; ce résultat est en cohérence avec le fait que pour la majorité 
d’entre eux (46,6% dans le Tableau 13) la première pensée sur le logarithme va à « une 
primitive de la fonction xx 1a  ». 40,6% des enseignants de l’échantillon ont répondu 
« d’abord la fonction exponentielle puis la fonction logarithme », conformément aux 
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instructions officielles actuelles. Ils devraient correspondre, en principe, aux 35,6% (Tableau 
13) déclarant que leur première pensée sur le logarithme va à la « réciproque de la fonction 
exponentielle ». 
Ces résultats nous permettent de dire que 3 ans après la réforme des programmes 
français, nous percevons l’inertie de beaucoup de professeurs qui continuent, dans 44,6% des 
cas, à concevoir un enseignement tel qu’il était abordé auparavant ; 40,6% seulement des 
enseignants mettent en œuvre les nouvelles prescriptions institutionnelles, ce qui montre un 
dynamisme relatif dans le changement préconisé.  
L’examen des deux tableaux suivants permet d’approfondir en étudiant les choix pour 
l’introduction de chacune des fonctions. Observons d’abord les choix signalés par les 
professeurs pour introduire la fonction exponentielle :  
Tableau 15 
Choix pour introduire la fonction exponentielle 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Exemple de radioactivité 7 8,1 2 13,3 9 8,9 
f dérivable tq  f (x + y) = f (x) f (y) 13 15,1 3 20,0 16 15,8 
Propriétés de logarithme 24 27,9 3 20,0 27 26,7 
Méthode d’Euler 17 19,8 1 6,7 18 17,8 
Autre 3 3,5 1 6,7 4 4,0 
Plusieurs réponses 16 18,6 3 20,0 19 18,8 
NR 6 7,0 2 13,3 8 7,9 
Total 86 100 15 100 101 100 
 
Figure 17 
Choix pour introduire la fonction exponentielle
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26,7% déclarent que leur choix pour introduire la fonction exponentielle se fait à partir 
des propriétés de la fonction logarithme. Si les professeurs ayant répondu au questionnaire 
sont cohérents, ils (les 26,7% mentionnés) devraient se retrouver dans les 44,6% (Tableau 14) 
qui enseignent la fonction logarithme avant l’exponentielle.  
D’après ces résultats nous pouvons souligner que l’organisation choisie pour aborder 
ces contenus n’implique pas une façon particulière d’introduire la deuxième de ces fonctions. 
Ainsi, même si certains d’entre eux disent étudier la fonction exponentielle en deuxième 
temps, elle peut tout de même être introduite de différentes manières, sans lien avec la 
fonction logarithme, comme si elle était étudiée en premier lieu. Par exemple, 17,8% 
affirment se servir de la méthode d’Euler, 15,8% utilisent la recherche d’une fonction f 
dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  et 8,9% le font avec l’exemple d’un problème 
de radioactivité étudié en physique. Notons aussi que la proportion de ceux qui répondent 
plusieurs choix augmente à 18,8%. 
En ce qui concerne l’introduction de la fonction logarithme nous avons les résultats 
suivants :  
Tableau 16 
Choix pour introduire la fonction logarithme 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Propriétés de l’exponentielle 28 32,6 4 26,7 32 31,7 
f dérivable tq  f (x y) = f (x) + f (y) 5 5,8 1 6,7 6 5,9 
Après primitives 36 41,9 7 46,7 43 42,6 
Autre 4 4,7 1 6,7 5 5,0 
Plusieurs réponses 7 8,1 1 6,7 8 7,9 
NR 6 7,0 1 6,7 7 6,9 
Total 86 100 15 100 101 100 
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Figure 18 
Choix pour introduire la fonction logarithme
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Ici, deux remarques importantes : 42,6% des enseignants de l’échantillon ont dit 
introduire la fonction logarithme après l’étude du chapitre des primitives. On pourrait attendre 
que ces enseignants se retrouvent dans la proportion des 44,6% (Tableau 14) qui avaient 
affirmé aborder la fonction logarithme avant la fonction exponentielle. De même nous 
observons que 31,7% déclarent se servir des propriétés de la fonction exponentielle pour 
introduire la fonction logarithme ; ils pourraient se retrouver dans les 40,6% (Tableau 14) qui 
traitent la fonction exponentielle avant la logarithme.  
Quelle cohérence y a-t-il entre les réponses données à ces questions ? Par rapport à la 
place accordée par les enseignants de notre échantillon à la notion de fonction réciproque en 
Terminale, nous avons trouvé dans les questions concernant les différents choix 
d’introduction de chacune des fonctions (logarithme et exponentielle) trois organisations 
possibles : 
- La première peut se lire de la manière suivante : chapitre sur les primitives, fonction 
logarithme et fonction exponentielle, cette dernière étant introduite à partir des 
propriétés de la fonction logarithme. Cela sous-entend l’existence d’un certain travail 
(éventuellement implicite) sur la notion de fonction réciproque.  
- La deuxième propose d’abord la fonction exponentielle (introduite soit par la méthode 
d’Euler, soit avec une fonction f dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+ , soit 
avec l’exemple de la radioactivité) puis la fonction logarithme (introduite à partir des 
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propriétés de la fonction exponentielle). Elle sous-entend également un certain travail 
(éventuellement implicite) sur la notion de fonction réciproque. 
- Enfin on pourrait envisager un enseignement dans lequel les fonctions logarithme et 
exponentielle seraient introduites sans aucun lien entre elles. Par exemple la fonction 
exponentielle introduite par la méthode d’Euler et la fonction logarithme définie à 
partir d’une primitive de la fonction xx 1a  pour x > 0. Dans ce cas, on pourrait 
supposer l’absence d’un travail même implicite, sur la notion de fonction réciproque. 
Pour identifier les organisations choisies par les enseignants, nous chercherons, dans la 
suite du chapitre, des implications entre les variables concernant cette organisation. En effet, 
la possibilité de suivre d’une question à l’autre les chemins qui relient les réponses est un des 
intérêts du logiciel CHIC et de l’analyse statistique implicative. 
 
b. Dans la transition 
Notre intérêt ne s’arrête pas à la manière de concevoir l’enseignement de la fonction 
réciproque au lycée mais il s’étend à l’IUT. En ce qui concerne le rapport des enseignants à 
cette notion dans la transition de la Terminale à la première année d’IUT, nous présentons les 
résultats à propos des connaissances théoriques sur la fonction réciproque, son acquisition par 
les lycéens et les besoins des étudiants en IUT. L’information dans ce cas provient des 
questions 5 et 6 de la première partie du questionnaire et elle a permis d’établir le Tableau 17 
et la Figure 19.  
Tableau 17 
Connaissances sur la fonction réciproque dans la transition Terminale – IUT 
  Lycée IUT Total 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Oui 45 52,3 5 33,3 50 49,5 
Non 37 43,0 9 60,0 46 45,5 
Connaissances  
à la fin du cursus  
de lycée NR 4 4,7 1 6,7 5 5,0 
Oui 52 60,5 12 80,0 64 63,4 
Non 17 19,8 3 20,0 20 19,8 
Besoin de ces 
connaissances 
à l’IUT NR 17 19,8 0 0 17 16,8 
 
Chapitre I Analyse des questionnaires 
Susana Murillo López 173
Figure 19 
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Un enseignant sur deux (49,5%) déclare que les élèves auront acquis des 
connaissances théoriques sur la fonction réciproque à la fin du lycée. Pourtant 60% des 
professeurs d’IUT déclarent que ce n’est pas le cas. On pourrait penser que ces derniers ont 
perçu, parmi les étudiants qu’ils reçoivent, une insuffisance dans ces connaissances.  
63,4% de l’ensemble des enseignants affirment le besoin de connaissances théoriques 
sur la fonction réciproque en IUT. Une très grande majorité (80%) des professeurs de ce 
niveau confirme ce besoin et 60% déclarent que les élèves ne les ont pas acquises au lycée. 
Cependant, en quelque sorte cela ne serait pas gênant, peut-être parce qu’ils considèrent que 
le contenu doit être abordé à ce niveau et non pas auparavant. 
c. En IUT 
Concernant l’enseignement des fonctions réciproques en première année d’IUT abordé 
dans la question 7 de la première partie du questionnaire, nous avons obtenu les résultats 
suivants :  
Tableau 18 
Enseignement des fonctions réciproques à l’IUT 
  Lycée IUT Total 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Oui 61 70,9 11 73,3 72 71,3 
Non 9 10,5 3 20,0 12 11,9 
F.R. traitée  
explicitement 
à l’IUT NR 16 18,6 1 6,7 17 16,8 
Oui 57 66,3 12 80,0 69 68,3 
Non 3 3,5 1 6,7 4 4,0 
Reprise des  
exemples  
de lycée NR 26 30,2 2 13,3 28 27,7 
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Les fonctions réciproques sont considérées comme traitées explicitement en IUT par 
71,3% de tout l’échantillon. Par ailleurs 68,3% d’entre eux déclarent que cet enseignement 
prend en compte une reprise d’exemples des fonctions étudiées au niveau du Secondaire ; en 
IUT 80% le confirment. Nous remarquons aussi qu’au lycée, 30,2% n’ont pas répondu à la 
question sur la reprise des exemples à l’IUT.  
Ces résultats semblent montrer l’adéquation entre les déclarations des professeurs et ce 
qu’ils pensent qu’on attend d’eux en tant qu’enseignants. Dans ce cas, la reprise des exemples 
de fonctions étudiées au lycée semble être importante pour aborder la transition de la notion 
de fonction réciproque du lycée à l’IUT. Il est peut-être plus facile pour les enseignants d’IUT 
de se prononcer sur l’enseignement antérieur, que pour ceux de lycée sur l’enseignement 
ultérieur ; ainsi, plusieurs préfèrent ne pas répondre. On pourrait donc attribuer ce fait à une 
méconnaissance de la part des enseignants de lycée de ce qui se passe dans l’autre institution. 
Le Tableau 19 présente les réponses des professeurs de l’échantillon au sujet des 
fonctions étudiées au lycée et reprises à l’IUT :  
Tableau 19 
Exemples de fonctions réciproques étudiées au lycée et reprises à l’IUT 
 Lycée IUT Total 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
carré et racine carrée 44 51,2 11 73,3 55 54,5 
logarithme et exponentielle 51 59,3 9 60,0 62 61,4 
 
Parmi les exemples de fonctions réciproques mentionnés dans le questionnaire, nous 
observons que 61,4% des enseignants disent que les fonctions exponentielle et logarithme 
sont reprises. 54,5% affirment que cette reprise vient même dès les fonctions carrée et racine 
carrée. Nous repérons que les fréquences des réponses sont plus élevées pour les enseignants 
d’IUT que pour ceux de lycée. De même nous observons une différence d’avis entre les deux 
groupes : pour les professeurs de lycée, les fonctions logarithme et exponentielle seront plus 
reprises à l’IUT que les fonctions racine carrée et carré, alors que ceux de l’IUT déclarent 
l’inverse. 
Tous ces résultats sont résumés dans le graphique suivant (Figure 20) : 
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Figure 20 
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Nous continuons dans le paragraphe ci-dessous l’étude des réponses obtenues dans la 
deuxième partie du questionnaire : il s’agit de la correction d’exercices en classe de 
mathématiques. 
 
1.2.2 Correction en classe de mathématiques 
Dans l’analyse statistique implicative qui sera abordée dans la partie suivante du 
chapitre (§2) les variables lycée et IUT apparaîtront en tant que variables supplémentaires. 
Dans ce paragraphe-ci nous continuons à étudier les résultats séparément à partir des réponses 
obtenues dans la deuxième partie du questionnaire. Trois étapes sont prévues : ce qui relève 
des aspects particuliers, ce qui est lié à la correction collective et ce qui correspond à la 
préparation des corrections par l’enseignant. 
 
a. Deux aspects particuliers 
La première question posée différait d’une institution à l’autre. Les résultats portent 
sur la dernière correction faite en classe par les enseignants de lycée juste avant de répondre 
au questionnaire et sur l’organisation du travail pour les professeurs d’IUT. 
En ce qui concerne la dernière correction, nous avons obtenus les résultats suivants : 
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Tableau 20 
Dernière correction faite en classe par les enseignants de lycée 
Correction relative à Effec Fréq
Exercice en classe 21 24,4 
Exercice à la maison 38 44,2 
Devoir en classe, noté 13 15,1 
Devoir à la maison, noté 4 4,7 
Autre 5 5,8 
NR 5 5,8 
Total 86 100 
 
Les deux données mises en évidence correspondent à la correction d’exercices 
préparées par les élèves à la maison, le maximum pour une simple recherche (44,2%), le 
minimum pour un devoir noté (4,7%). Nous observons aussi qu’à ce moment donné, les 
corrections portent beaucoup plus sur des exercices non notés. Les entretiens permettront 
d’approfondir ce résultat car il est possible que dans le cas d’un devoir noté fait à la maison, 
la correction soit présentée grâce à un corrigé préparé à l’avance et déjà écrit, par exemple une 
feuille polycopiée distribuée aux élèves. 
Concernant l’organisation du travail à l’IUT les réponses obtenues sont les suivantes : 
Tableau 21 
Organisation du travail à l’IUT 
  Effec Fréq
Oui 13 86,7 
Non 2 13,3 
Même professeur  
produit les cours et 
les exercices de TD NR 0 0 
Oui 5 33,3 
Non 8 53,3 
Exercices donnés  
aux étudiants  
avant les TD NR 2 13,3 
 
Le Tableau 21 montre qu’en général c’est le même professeur qui produit le cours et les 
exercices (86,7%). Ce résultat nous permet de revenir sur notre hypothèse selon laquelle il 
pouvait y avoir une différence de cohérence entre le cours et le type d’exercices proposés 
lorsque le professeur en charge n’était pas le même. En effet cette situation est plus 
caractéristique d’une formation universitaire, tandis que l’IUT garde encore un certain rapport 
aux étudiants plus proche de celui du lycée. 
Nous observons aussi que 53,3% des professeurs déclarent ne pas donner les exercices 
de TD à l’avance. Nous aborderons les raisons de ce choix lors d’un prochain entretien. 
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Ces quelques cas particuliers ayant été étudiés, la suite des réponses à la deuxième 
partie du questionnaire permet de s’intéresser aux épisodes de correction collective avant 
d’aborder la préparation des corrections.  
b. La correction collective 
Nous présentons ici les résultats concernant le travail de recherche, le passage à la 
correction collective (« on corrige ») et les critères justificatifs, puis les pratiques utilisées par 
les enseignants lors de ces épisodes de correction. Ils correspondent aux réponses obtenues 
dans les questions 2 et 3 de la deuxième partie du questionnaire. 
En ce qui concerne la recherche d’exercices pendant le cours ou les T.D., les résultats 
figurent dans les tableaux suivants (Tableau 22 et Tableau 23) : 
Tableau 22 
Recherche d’exercices en classe 
 Toujours Souvent Parfois Jamais 
 Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Lycée 25 29,1 50 58,1 9 10,5 2 2,3 
IUT 7 46,7 7 46,7 1 6,7 0 0 
Total 32 31,7 57 56,4 10 9,9 2 2,0 
 
Selon une majorité d’enseignants, les élèves ou étudiants cherchent ‘souvent’ les 
exercices pendant le cours ou les T.D. (56,4%) ; pour près d’un tiers, ils le font ‘toujours’ 
(31,7%). Si les professeurs de lycée répondent majoritairement ‘souvent’ (58,1%), ceux de 
l’IUT sont essentiellement partagés entre ‘toujours’ (46,7%) et ‘souvent’ (46,7%). Un très 
faible pourcentage n’intègrent pas la recherche d’exercices à leur cours. 
Tableau 23 
Manière dont les élèves ou étudiants travaillent en classe 
  Toujours Souvent Parfois Jamais 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq 
Lycée 12 14,0 52 60,5 15 17,4 7 8,1 
IUT 2 13,3 7 46,7 3 20,0 3 20,0 Individuellement 
Total 14 13,9 59 58,4 18 17,8 10 9,9 
Lycée 3 3,5 43 50,0 28 32,6 12 14,0 
IUT 1 6,7 7 46,7 4 26,7 3 20,0 Par deux 
Total 4 4,0 50 49,5 32 31,7 15 14,8 
Lycée 2 2,3 13 15,1 30 34,9 41 47,7 
IUT 2 13,3 1 6,7 2 13,3 10 66,7 Petit groupe 
Total 4 4,0 14 13,9 32 31,7 51 50,5 
Lycée 2 2,3 0 0 1 1,2 83 96,5 
IUT 0 0 0 0 0 0 15 100 Autre 
Total 2 2,0 0 0 1 1,0 98 97,0 
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Le Tableau 23 montre que la recherche en classe est le plus souvent individuelle 
(58,4% au total : 60,5% au lycée et 46,7% en IUT) ou par deux (49,5% ; 50,0% au lycée et 
46,7% en IUT). Il permet de confirmer la préférence pour un travail individuel ou par deux. 
La manière différenciée dont les enseignants ont pris en compte les interventions des élèves 
ayant travaillé individuellement ou en groupe sera éventuellement repérable dans nos 
observations en classe. Il reste à savoir si le professeur choisit cette méthode de travail avec 
un objectif particulier d’apprentissage. Ces deux aspects seront abordés dans la partie 
consacrée aux observations et entretiens. 
Le tableau suivant montre les critères avancés par les enseignants pour le passage à la 
correction collective (« on corrige ») de l’exercice cherché.  
Tableau 24 
Critères pour passer à la correction collective 
  Toujours Souvent Parfois Jamais 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq
Lycée 0 0 8 9,3 36 41,9 42 48,8 
IUT 0 0 0 0 4 26,7 11 73,3 Un élève trouve  le résultat final 
Total 0 0 8 7,9 40 39,6 53 52,5 
Lycée 0 0 37 43,0 2 2,3 47 54,6 
IUT 0 0 6 40,0 0 0 9 60,0 Un élève trouve  la solution attendue 
Total 0 0 43 42,6 2 2,0 56 55,4 
Lycée 1 1,2 6 7,0 38 44,2 41 47,7 
IUT 0 0 0 0 3 20,0 12 80,0 
Un élève trouve  
une solution correcte,  
non attendue Total 1 1,0 6 5,9 41 40,6 53 52,5 
Lycée 2 2,3 33 38,4 31 36,1 20 23,3 
IUT 0 0 3 20,0 6 40,0 6 40,0 Plusieurs élèves ont des  méthodes différentes 
Total 2 2,0 36 35,6 37 36,6 26 25,7 
Lycée 8 9,3 38 44,2 22 25,6 18 21,0 
IUT 1 6,7 7 46,7 3 20,0 4 26,7 
Quelques élèves sont  
engagés dans la  
résolution correcte Total 9 8,9 45 44,5 25 24,7 22 21,8 
Lycée 1 1,2 11 12,8 46 53,5 28 32,6 
IUT 0 0 7 46,7 2 13,3 6 40,0 Aucun élève n’a trouvé  la solution attendue 
Total 1 1,0 18 17,8 48 47,5 34 33,7 
Lycée 3 3,5 11 12,8 40 46,5 32 37,2 
IUT 0 0 3 20,0 6 40,0 6 40,0 Les élèves commencent  à s’agiter 
Total 3 3,0 14 13,9 46 45,5 38 37,6 
Lycée 3 3,5 19 22,1 37 43,0 27 31,4 
IUT 0 0 2 13,3 6 40,0 7 46,7 La fin de la séance  est proche 
Total 3 3,0 21 20,8 43 42,6 34 33,7 
Lycée 3 3,5 21 24,4 30 34,9 32 37,2 
IUT 0 0 7 46,7 3 20,0 5 33,3 L’heure tourne 
Total 3 3,0 28 27,7 33 32,7 37 36,6 
Lycée 0 0 4 4,6 2 2,3 80 93,0 
IUT 1 6,7 2 13,3 0 0 12 80,0 Autre 
Total 1 1,0 6 5,9 2 2,0 92 91,1 
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La majorité des enseignants arrêtent le temps de recherche et passent à la correction 
collective lorsque des élèves sont déjà engagés dans la solution correcte, celle qui relève de 
la solution modèle. 9 seulement ont répondu ‘toujours’ (9,3% de professeurs de lycée et 6,7% 
d’IUT) et 45 ‘souvent’ (44,2% de lycée et 46,7% d’IUT).  
Les pourcentages de professeurs de lycée et d’IUT sont aussi semblables en ce qui 
concerne les réponses à deux autres items : « un élève trouve la solution attendue » et « les 
élèves commencent à s’agiter ». Pour 43 qui ont répondu ‘souvent’ (43,0% de lycée et 40,0% 
d’IUT) la correction collective commence quand un des élèves a trouvé la solution attendue, 
même si 56 (54,6% de lycée et 60,0% d’IUT), répondant ‘jamais’, ne prennent pas en compte 
ce dernier critère. De même pour 14 qui ont répondu ‘souvent’ (12,8% de lycée et 20,0% 
d’IUT) et 46 ‘parfois’ (46,5% de lycée et 40,0% d’IUT) les professeurs se lancent dans la 
correction de l’exercice si les élèves commencent à s’agiter. 
Par contre le Tableau 24 montre des différences entre les réponses des enseignants de 
lycée et ceux d’IUT. Dans les deux cas suivants : si aucun élève n’a trouvé la solution 
attendue ou si l’heure tourne, 46,7% des enseignants d’IUT ont répondu ‘souvent’ aux deux, 
mais seulement 12,8% et 24,4% de ceux du lycée respectivement.  
En outre, d’après le Tableau 24, nous observons d’autres propositions de critères pour 
ce passage à la correction qui inversement sont plus pris en compte par les enseignants de 
lycée que par ceux d’IUT. Par exemple, pour 36 professeurs (35,6% qui ont répondu souvent) 
la signification « on corrige » intervient lorsque plusieurs élèves utilisent des méthodes 
différentes ; 33 d’entre eux travaillent au lycée (38,4%) et 3 à l’IUT (20,0%). De même, le 
critère « la fin de la séance est proche » est ‘toujours’ pris en compte par seulement 3,5% des 
enseignants de lycée ; il l’est ‘souvent’ par 22,1% au lycée et 13,3% à l’IUT ; et ‘parfois’ par 
43,0% au lycée et 40,0% à l’IUT.  
Enfin, pour 53 enseignants, le fait qu’un élève ait trouvé le résultat final ou une 
solution correcte mais non attendue n’est pas un critère pour passer à la correction 
collective. Le Tableau 24 montre que dans ces deux cas plus de la moitié des professeurs 
d’IUT ont répondu ‘jamais’. 
Ainsi, ce qui prime dans les déclarations écrites est le passage à la correction 
collective à partir des critères collectifs : il s’agit donc d’un enjeu de quelques ou plusieurs 
élèves (ou étudiants) plus que d’un seul. Les critères qui correspondent plutôt à la gestion de 
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l’ordre dans la classe ou celle du temps y sont plus ou moins pris en compte, alors qu’au cours 
des discussions avec des enseignants, ce sont des arguments souvent mis en avant pour 
justifier certaines pratiques. 
Le Tableau 25 montre les résultats concernant les pratiques des enseignants lors des 
épisodes de correction d’exercices en classe. A partir de ces données nous allons établir une 
comparaison avec les hypothèses émises dans le chapitre consacré à la méthodologie 
(Première Partie : Ch.IV §1.1.2). 
Tableau 25 
Pratiques des enseignants lors des corrections 
  Toujours Souvent Parfois Jamais 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq
Lycée 2 2,3 18 20,9 59 68,6 7 8,1 
IUT 0 0 3 20,0 11 73,3 1 6,7 Improviser  des exercices 
Total 2 2,0 21 20,8 70 69,3 8 7,9 
Lycée 19 22,1 37 43,0 29 33,7 1 1,2 
IUT 3 20,0 5 33,3 6 40,0 1 6,7 Envoyer des élèves  au tableau 
Total 22 21,8 42 41,6 35 34,7 2 2,0 
Lycée 6 7,0 45 52,3 33 38,4 2 2,3 
IUT 2 13,3 7 46,7 4 26,7 2 13,3 
Commenter pour  
toute la classe les  
erreurs commises Total 8 7,9 52 51,5 37 36,6 4 4,0 
Lycée 1 1,2 24 27,9 43 50,0 18 20,9 
IUT 0 0 2 13,3 5 33,3 8 53,3 
Prendre en compte des  
propositions d’élèves  
dans la rédaction Total 1 1,0 26 25,7 48 47,5 26 25,7 
Lycée 4 4,6 33 38,4 40 46,5 9 10,5 
IUT 0 0 1 6,7 4 26,7 10 66,7 Donner la correction  polycopiée 
Total 4 4,0 34 33,7 44 43,6 19 18,8 
Lycée 8 9,3 43 50,0 31 36,1 4 4,6 
IUT 8 53,3 5 33,3 1 6,7 1 6,7 
Ecrire la solution  
complète  
au tableau Total 16 15,8 48 47,5 32 31,7 5 5,0 
Lycée 9 10,5 54 62,8 20 23,3 3 3,5 
IUT 3 20,0 7 46,7 5 33,3 0 0 
Demander aux  
élèves d’expliquer  
ce qu’ils ont fait Total 12 11,9 61 60,4 25 24,8 3 3,0 
 
La grande majorité des enseignants déclarent recourir à l’improvisation ‘parfois’ 
(69,3%) ou ‘souvent’ (20,8%). Ceci confirme nos attentes et ce pourrait être la trace d’une 
volonté de ces enseignants de montrer une certaine souplesse dans le déroulement des 
séances. 
En ce qui concerne les affirmations sur l’usage du tableau :  
- 64 enseignants envoient leurs élèves ou leurs étudiants au tableau ‘toujours’ (21,8% au 
total : 22,1% au lycée et 20,0% en IUT) ou ‘souvent’ (41,6% ; 43,0% au lycée et 33,3% 
en IUT). Ce résultat confirme ainsi une fréquence à peine plus élevée de ces pratiques 
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chez les professeurs de lycée que chez ceux d’IUT : l’enseignement à l’IUT serait donc, 
d’un point de vue formel, proche de celui du lycée et assez éloigné des pratiques 
universitaires ordinaires. 
- 15,8% (9,3% de lycée et 53,3% d’IUT) déclarent y écrire les solutions complètes 
‘toujours’, 47,5% (50,0% au lycée et 33,3% à l’IUT) ‘souvent’ : ceci confirme notre 
hypothèse et nous montre la grande importance de cette pratique dans les déclarations de 
professeurs, surtout pour ceux d’IUT (Tableau 25). Cependant, nous n’avons pas 
d’information sur le degré de prise en compte des interventions des élèves au fur et à 
mesure de l’écriture. 
La plupart des enseignants (7,9% ‘toujours’ et 51,5% ‘souvent’) déclarent commenter 
les erreurs de certains élèves ou étudiants pour l’ensemble de la classe, ce qui justifierait 
une étude plus approfondie du discours des enseignants pour en mesurer sa fonction dans la 
structuration des connaissances et dans la réflexion sur ces connaissances. 
En ce qui concerne la responsabilité scientifique, nous observons qu’un seul 
enseignant (de lycée) déclare ‘toujours’ prendre en compte les propositions d’élèves pour 
rédiger la solution, 25,7% (27,9% de lycée et 13,3% d’IUT) affirmant qu’ils le font ‘souvent’ 
et 47,5% (50,0% de lycée et 33,3% d’IUT) seulement ‘parfois’. Le Tableau 25 nous permet de 
repérer ainsi que même si les fréquences pour cette pratique ne sont pas très élevées, cette 
tendance est déclarée tout de même plus souvent par les professeurs de lycée que par ceux 
d’IUT. On pourrait se demander alors quelle est la place laissée au travail personnel des 
élèves. Dans le dernier des items, 72,3% des enseignants déclarent demander à leurs élèves 
ou étudiants d’expliquer ce qu’ils ont fait, soit ‘toujours’ (11,9%) soit ‘souvent’ (60,4%) ; 
ainsi une de nos hypothèses se trouve confirmée, mais pas la différence entre les déclarations 
des deux groupes de professeurs. Ceci pourrait indiquer que les élèves et étudiants ont leur 
place, leur part de responsabilité scientifique dans la classe, mais qu’en ce qui concerne la 
rédaction de la solution, les enseignants préfèrent le faire par eux-mêmes, surtout à l’IUT.  
Enfin le Tableau 25 montre qu’en général il n’y a pas de prédominance très marquée 
pour donner des corrections polycopiées : 4,0% des enseignants déclarent le faire ‘toujours’, 
33,7% ‘souvent’ et 43,6% ‘parfois’ seulement ; cependant nous pouvons y observer une 
distinction importante entre les déclarations des professeurs des deux institutions. En effet, 
66,7% des enseignants de l’IUT affirment ne ‘jamais’ donner de corrections polycopiées, ce 
qui nous fait inférer qu’elle est surtout une pratique de l’enseignement secondaire. On peut 
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penser qu’elle est réservée à des corrections particulières ; les entretiens dont les résultats 
prendront place dans la suite de nos travaux abordent cette question. 
Ainsi, la tendance ordinaire de ces enseignants des mathématiques est : garder une 
petite part d’improvisation lors des corrections, envoyer régulièrement des élèves au tableau 
et y écrire une solution complète, laisser les élèves s’exprimer et commenter les erreurs 
commises pour toute la classe. 
Après l’exposé des résultats relatifs aux pratiques de corrections en classe, le sous-
paragraphe suivant aborde l’étape consacrée au travail de préparation réalisé par les 
professeurs pour ces corrections. 
 
c. La préparation des corrections 
Les résultats concernant cet aspect correspondent aux réponses obtenues à la dernière 
question de la deuxième partie du questionnaire et sont exposés dans le Tableau 26. 
Tableau 26 
Pratiques de préparation des corrections 
  Toujours Souvent Parfois Jamais 
  Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq Effec Fréq
Lycée 13 15,1 25 29,1 33 38,4 15 17,4 
IUT 3 20,0 3 20,0 4 26,7 5 33,3 
Préparer la  
présentation de la  
correction d’exercices Total 16 15,8 28 27,7 37 36,6 20 19,8 
Lycée 2 2,3 19 22,1 59 68,6 6 7,0 
IUT 0 0 1 6,7 11 73,3 3 20,0 
Préparer plusieurs  
méthodes de  
résolution Total 2 2,0 20 19,8 70 69,3 9 8,9 
Lycée 10 11,6 62 72,1 10 11,6 4 4,6 
IUT 5 33,3 7 46,7 3 20,0 0 0 
Choisir exercices en  
fonction de difficultés  
des élèves Total 15 14,9 69 68,3 13 12,9 4 4,0 
Lycée 24 27,9 58 67,4 4 4,6 0 0 
IUT 7 46,7 5 33,3 2 13,3 1 6,7 
Choisir exercices à  
partir de ce qui a été  
étudié en cours Total 31 30,7 63 62,4 6 5,9 1 1,0 
Lycée 9 10,5 44 51,2 23 26,7 10 11,6 
IUT 2 13,3 7 46,7 4 26,7 2 13,3 Anticiper les  erreurs des élèves 
Total 11 10,9 51 50,5 27 26,7 12 11,9 
 
En regroupant les fréquences ‘toujours’ et ‘souvent’ nous obtenons une majorité 
d’enseignants de l’échantillon qui déclarent ainsi attribuer de l’importance à la préparation de 
la présentation de la correction des exercices. Cela confirmerait en quelque sorte notre 
attente. En effet, si pour 43,5% cette présentation se prépare ‘toujours’ (15,8%) ou ‘souvent’ 
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(27,7%) ; pour 36,6% seulement ‘parfois’ ; et nous trouvons même un tiers de professeurs de 
l’IUT qui affirment ne ‘jamais’ la faire.  
En outre, notre attente sur le deuxième item a été confirmée : nous pouvons observer 
(Tableau 26) que les fréquences sont moins élevées que pour le précédent. Une majorité 
d’entre eux (69,3%) affirment ‘parfois’ préparer plusieurs méthodes de résolution. 
Autrement dit, il est possible que dans d’autres occasions, ces enseignants ne préparent 
qu’une seule solution. Cette pratique peut provenir du fait que l’enseignant connaît bien son 
cours et les exercices qu’il propose aux élèves ; ou que le niveau étant élémentaire il est 
suffisant pour lui de parcourir rapidement les énoncés ; ou encore, qu’il trouve plus 
intéressant de découvrir en classe les exercices même difficiles avec les élèves ou les 
étudiants.  
Le choix des exercices n’est pas exclusif : 14,9% des enseignants déclarent le faire 
‘toujours’, 68,3% ‘souvent’, en fonction des difficultés des élèves ; 30,7% disent le faire 
‘toujours’, 62,4% ‘souvent’, à partir de ce qui a été étudié en cours. L’anticipation des 
erreurs commises éventuellement par les élèves ou étudiants est confirmée : 10,9% des 
enseignants disent le faire ‘toujours’, 50,5% ‘souvent’, et 26,7% ‘parfois’. Le choix d’un 
exercice semble donc être fait à partir de ce qui a été étudié en cours plutôt qu’en fonction des 
difficultés des élèves. On pourrait donc penser que les enseignants portent un certain intérêt à 
retravailler les connaissances étudiées, afin d’aider les élèves (ou des étudiants) à surmonter 
quelques difficultés. 
 
L’analyse statistique descriptive des réponses au questionnaire étant achevée, nous 
allons procéder au traitement des mêmes données à l’aide du logiciel CHIC. Nous 
commencerons par la recherche de réseaux de variables. Puis, nous expliquerons le choix des 
enseignants avec lesquels l’étude qualitative a été menée. 
 
2 RECHERCHE DE RESEAUX A L’AIDE DU LOGICIEL CHIC 
Dans cette partie nous abordons l’étude des données à partir d’une analyse statistique 
implicative à l’aide du logiciel CHIC. La recherche de réseaux avec toutes les variables (les 
80 modalités des variables correspondant aux deux premières parties des questionnaires) et 
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pour tous les individus a été effectuée d’abord avec un seuil de 0,90 abaissé ensuite à 0,85 et 
enfin à 0,80. Nous nous intéressons aux implications entre les variables ainsi qu’à la 
contribution des variables supplémentaires dans les différents chemins.  
Nous avons ajouté une variable supplémentaire : professeur de lycée ou d’IUT. Pour 
les 80 variables principales29, celles qui n’ont pas d’indicatif additionnel sont des variables 
communes pour tous les enseignants ; elles peuvent être présentes ou non pour chaque 
individu. Un « L » dans l’étiquette de la variable principale indique qu’elle est spécifique aux 
enseignants de lycée, tandis qu’un « i » correspond à ceux d’IUT.  
Dans un premier temps, lorsque l’on se sert du logiciel CHIC pour obtenir le graphe 
implicatif de toutes les variables au seuil 0,90, le résultat (Figure 21) montre déjà trois réseaux 
bien différenciés et deux petits groupes de règles qui se complexifient plus tard en abaissant le 
seuil d’implication. 
Figure 21 
Graphe implicatif de toutes les variables au seuil 0,90 
 
                                                 
29 La liste entière des modalités des variables se trouve en annexes. 
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Si on descend le seuil à 0,85 (Figure 22), d’autres implications ou règles apparaissent 
et d’autres s’incorporent différemment dans le diagramme implicatif ; mais pour l’essentiel 
les réseaux se maintiennent. 
Figure 22 
Graphe implicatif de toutes les variables au seuil 0,85 
 
 
Au seuil 0,80 (Figure 23) les trois réseaux sont maintenus avec quelques modifications, 
mais on verra aussi d’autres règles qui complètent un peu les implications simples déjà 
apparues avec le seuil 0,90. 
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Figure 23 
Graphe implicatif de toutes les variables au seuil 0,80 
 
 
En accord avec les concepteurs du logiciel, nous nous sommes arrêtées au seuil 0,80 
pour conserver du sens à l’interprétation. En effet, par exemple à 0,70 les chemins sont trop 
entremêlés pour espérer en donner des interprétations cohérentes, comme le montre le 
diagramme suivant (Figure 24) : 
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Figure 24 
Graphe implicatif de toutes les variables au seuil 0,70 
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Ainsi, les sections qui suivent montrent les résultats respectifs pour chacun des quatre 
réseaux identifiés, d’abord au seuil 0,90 puis complétés au seuil 0,80.  
 
2.1 Réseau 1 : « Les modernes » 
Nous avons intitulé ce réseau « les modernes » car il fait apparaître un enchaînement 
de variables révélant une organisation des contenus entre exponentielle et logarithme 
conforme aux nouvelles instructions officielles de 2002. 
 
2.1.1 Au seuil 0,90 
Dans ce réseau il y a peu de règles. Les variables aboutissent à la variable « Ordre : 
d’abord l’exponentielle puis le logarithme », selon un chemin et une autre quasi-implication : 
- « Introduction de l’exponentielle : méthode d’Euler » → « Introduction du logarithme : 
propriétés de l’exponentielle » → « Première pensée sur le logarithme : réciproque de la 
fonction exponentielle » → « Ordre : exponentielle puis logarithme » 
- « Introduction de l’exponentielle : exemple de radioactivité » → « Ordre : exponentielle 
puis logarithme » 
Figure 25 
Réseau 1 : « Les modernes » au seuil 0,90 
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Ainsi la variable qui reçoit les implications est celle qui indique l’ordre pour l’étude de 
ces fonctions : « d’abord l’exponentielle puis le logarithme ». En conséquence, la fonction 
exponentielle serait introduite par la méthode d’Euler ou avec un exemple de radioactivité et 
la fonction logarithme par les propriétés de l’exponentielle. Dans ce cas, les enseignants qui 
se trouvent dans ce chemin pensent d’abord au logarithme comme réciproque de la fonction 
exponentielle. 
Cependant, les variables relatives au traitement de la fonction réciproque en IUT 
n’apparaissent pas : le lien avec la reprise des exemples de fonctions étudiées au lycée est 
absent.  
La Figure 25 montre pour un chemin la contribution la plus significative de la variable 
« ancienneté : plus de 30 ans ». Tout se passe comme si la mise en œuvre des « nouveautés » 
était le fait des enseignants les plus « expérimentés ». Cependant, il faut considérer aussi les 
deux règles tirées des variables indiquant les manières possibles d’introduire la fonction 
exponentielle : par la méthode d’Euler ou par un exemple de radioactivité. La première reçoit 
la contribution la plus significative des enseignants ayant 6 à 15 ans d’ancienneté et la 
seconde reçoit la contribution de ceux âgés de 31 à 40 ans.  
Ce réseau représente les enseignants « modernes » qui sont soit les plus expérimentés, 
soit les enseignants relativement jeunes qui ont stabilisé leurs pratiques et dépassé les 
difficultés des premières années d’enseignement pendant lesquels s’installent les routines de 
travail. On peut émettre l’hypothèse que les enseignants les plus expérimentés mettent plus 
facilement en œuvre les changements de programme par goût du changement ou par respect 
des instructions officielles. Les enseignants entre 31 et 40 ans auraient atteint un niveau de 
confort suffisant dans leur travail leur permettant des changements et des innovations. 
 
2.1.2 Au seuil 0,80 
Lorsqu’on descend le seuil d’implication à 0,80 une nouvelle variable apparaît : 
« lorsque les élèves ou étudiants cherchent, ils travaillent par petit groupe (plus de 2) ». Par 
ailleurs l’abaissement du seuil n’entraîne pas de grand changement dans ce réseau.  
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Figure 26 
Réseau 1 : « Les modernes » au seuil 0,80 
 
Dans le cas de cette nouvelle quasi-implication on rencontre surtout la contribution des 
enseignants âgés de plus de 60 ans, ce qui pourrait renforcer l’idée de la présence 
d’enseignants plus « expérimentés » dans ce réseau. On peut penser qu’ils sont prêts à 
l’innovation, non seulement dans les contenus mathématiques mais aussi dans l’organisation 
des élèves lorsqu’ils cherchent les exercices. On voit aussi par rapport au traitement des 
fonctions logarithme et exponentielle, qu’il peut y avoir un lien explicite avec d’autres 
disciplines comme la physique. 
 
Les variables de ce réseau s’opposent d’une certaine manière à celles du suivant (plus 
particulièrement à celles du chemin entre tirets, Figure 28), en ce qui concerne le choix de 
l’introduction des fonctions logarithme et exponentielle au lycée.  
 
2.2 Réseau 2 : « Les classiques » 
Nous avons nommé ce réseau « les classiques » parce que les quasi-implications entre 
variables révèlent une organisation des contenus sur les fonctions logarithme et exponentielle 
correspondant à ce qui était imposé par les programmes d’enseignement en France avant la 
réforme de 2000. Nous utilisons les termes « classiques » et « modernes » comme Brousseau 
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qualifiait de « moderne » la didactique qu’il proposait dans son texte fondateur de la 
didactique des mathématiques françaises en 1986.  
 
2.2.1 Au seuil 0,90 
Les variables dans ce réseau aboutissent à la variable « les fonctions réciproques 
seront traitées explicitement à l’IUT », selon deux chemins : 
- « Introduction de l’exponentielle : propriétés du logarithme » → « Introduction du 
logarithme : chapitre de primitives » → « Ordre : logarithme puis exponentielle » → 
« Première pensée sur le logarithme : primitive de la fonction inverse » → « Besoin à 
l’IUT de connaissances théoriques sur fonction réciproque » → « fonction réciproque 
traitée à l’IUT » 
- « Exemple repris à l’IUT : fonctions carrée et racine carrée » → « Exemple repris à 
l’IUT : fonctions logarithme et exponentielle » → « A l’IUT : reprendre des exemples de 
lycée » → « fonction réciproque traitée à l’IUT » 
Figure 27 
Réseau 2 : « Les classiques » au seuil 0,90 
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Pour les enseignants qui contribuent au premier chemin (celui de gauche dans la 
figure), les fonctions réciproques devant être traitées explicitement à l’IUT, les étudiants ont 
besoin de connaissances théoriques sur ce sujet. Cependant, pour ces professeurs, la première 
pensée sur le logarithme n’est pas la réciproque de la fonction exponentielle, mais une 
primitive de la fonction inverse 
x
x 1a  quand x ≠ 0. En cohérence, l’ordre proposé pour 
étudier les fonctions logarithme et exponentielle au lycée est le suivant : d’abord la fonction 
logarithme en l’introduisant après le chapitre sur les primitives, puis la fonction exponentielle 
introduite à partir des propriétés de logarithme. 
Le second chemin (celui de droite) regroupe des enseignants selon lesquels il sera 
nécessaire de reprendre les exemples de fonctions étudiées au lycée, pas seulement les 
fonctions logarithme et exponentielle, mais aussi les fonctions carrée et racine carrée. 
Nous observons dans ce dernier chemin que la contribution la plus significative parmi 
les variables supplémentaires est celle du sexe masculin. Tandis que dans l’autre cas une 
variable contributive correspond aux enseignants âgés de 51 à 60 ans ; mais particulièrement 
pour l’ordre choisi pour introduire les fonctions logarithme et exponentielle au lycée, ainsi 
que la manière pour le faire, la variable la plus contributive signale les enseignants qui 
dépendent du Ministère de l’Agriculture. 
 
2.2.2 Au seuil 0,80 
Lorsque le seuil est abaissé à 0,80 d’autres variables s’ajoutent aux chemins ou bien 
aident à en savoir un peu plus sur les enseignants selon lesquels les fonctions réciproques 
seront traitées explicitement à l’IUT.  
On voit réapparaître les deux chemins principaux observés dès le seuil 0,90, 
aboutissant à la variable « les fonctions réciproques seront traitées explicitement à l’IUT » ; 
d’autres s’y greffent apportant des informations supplémentaires sur les enseignants. Les deux 
chemins : le premier à droite dans la Figure 28 et l’autre au milieu (entre tirets) mènent 
directement au fait que « les fonctions réciproques seront traitées explicitement à l’IUT », ou 
à la règle qui exprime « les fonctions réciproques devant être traitées explicitement à l’IUT, 
les étudiants ont besoin de connaissances théoriques sur la fonction réciproque ». Nous 
observons qu’il n’y a pas de règle d’implication liant ces deux chemins : l’organisation décrite 
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de ces contenus mathématiques en Terminale n’implique pas la reprise à l’IUT de certains 
exemples de fonctions étudiées au lycée, ni vice-versa.  
Figure 28 
Réseau 2 : « Les classiques » au seuil 0,80 
 
- Le premier chemin à droite dans la Figure 28, regroupe les enseignants qui déclarent 
qu’on aura besoin de reprendre à l’IUT les exemples de fonctions étudiées au lycée : pas 
seulement les fonctions logarithme et exponentielle, mais aussi les fonctions carrée et 
racine carrée. Parmi eux, on trouve ceux qui en IUT ont décidé de ne pas donner les 
exercices avant les TD. Les variables les plus contributives à ce chemin sont celles qui 
nous indiquent les professeurs d’IUT, maîtres de conférences, avec ou sans thèse, 
ingénieurs ou agrégés. On peut considérer que ce chemin est celui des enseignants d’IUT. 
Il révèle une représentation de l’apprentissage des mathématiques proche du 
béhaviorisme. Il n’est guère étonnant que les maîtres de conférences, qui pour la plupart 
n’ont aucune formation didactique, mettent en œuvre le modèle d’enseignement dans 
lequel ils ont réussi leur scolarité. Quel est l’intérêt pour l’apprentissage de ne pas donner 
les exercices avant les TD ? Est-ce un choix délibéré ou une conséquence des contraintes 
organisationnelles de l’IUT ? 
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- Pour les enseignants qui contribuent au chemin du milieu, la première pensée sur le 
logarithme est donc une primitive de la fonction inverse xx 1a  quand x ≠ 0. En 
cohérence, l’ordre proposé pour étudier les fonctions logarithme et exponentielle en 
Terminale est d’abord la fonction logarithme, introduite après le chapitre sur les 
primitives, puis la fonction exponentielle, introduite à partir des propriétés de logarithme. 
Ce chemin est plutôt celui des enseignants de lycée. Dans ce cas on rencontre ceux pour 
qui l’organisation des élèves ou étudiants réfléchissant sur un exercice n’est ni 
individuelle, ni par deux ni en petit groupe, mais « autrement ». Ils précisent en déclarant 
qu’en général ils laissent à leurs élèves la liberté de s’organiser ; ou qu’ils cherchent tous 
ensemble. A ce niveau, la variable « Ministère de l’Agriculture » contribue fortement à ce 
chemin (risque 0,00284) qui s’est « allongé » de cette variable d’organisation de la classe. 
La variable supplémentaire « Sexe : masculin » contribue significativement dans ces 
deux chemins. Avec un risque de 0,0675 dans celui de droite et de 0,0892 dans celui du 
milieu (entre tirets). En cohérence avec les stéréotypes usuels, ce sont les hommes qui mettent 
davantage en œuvre le modèle classique. 
Parmi les enseignants qui considèrent la primitive de la fonction inverse xx 1a  
(pour x ≠ 0) comme leur première pensée à propos de la fonction logarithme, on trouve ceux 
qui ont une préférence pour l’introduction de la fonction logarithme après le chapitre sur les 
primitives, ou bien ceux qui préfèrent l’introduire à partir d’une fonction f dérivable sur R+* 
telle que )()()( yfxfxyf += . Cependant cette dernière possibilité ne fait pas partie des 
choix signalés par ceux qui considèrent que l’ordre d’enseignement pour ces fonctions en 
Terminale est d’abord la fonction logarithme puis l’exponentielle.  
On observe aussi deux autres quasi-implications qui aboutissent à la variable 
« fonctions réciproques traitées explicitement à l’IUT » ; elles viennent des variables 
suivantes :  
- en quittant le lycée les élèves n’auront pas de connaissances théoriques sur les 
fonctions réciproques. 
- un des critères pour commencer la correction collective est la découverte par 
un élève ou un étudiant de la solution attendue. 
Dans le premier cas on considère que les fonctions réciproques seront traitées 
explicitement à l’IUT même si à la fin du Secondaire les élèves n’ont pas de connaissances 
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théoriques sur ce sujet. Cet indice fait aussi partie d’une « tendance » classique 
d’enseignement : les aspects théoriques seront abordés au niveau supérieur. Une contribution 
significative vient des enseignants ayant moins de 5 ans d’ancienneté. Par contre dans le 
deuxième cas, les enseignants ont entre 16 et 30 ans d’expérience. 
Tout se passe comme si les professeurs de ce réseau continuent à penser en fonction de 
ce qu’imposaient les anciens programmes de lycée. Ils laissent ainsi la responsabilité 
d’aborder les fonctions réciproques à l’Université, chargée de reprendre les exemples des 
fonctions étudiées auparavant.  
Le réseau 2 est donc constitué de deux chemins bien distincts : celui des enseignants 
de l’IUT et celui des enseignants de lycée qui aboutissent tous les deux à la variable 
« fonction réciproque traitée à l’IUT ». 
 
Les deux premiers réseaux ont donc mis en lumière les professeurs les plus en 
conformité avec les instructions officielles actuelles ou anciennes. A ce sujet, certains 
enseignants s’abstiennent de préciser leur opinion : le réseau suivant montre les chemins de 
quasi-implications formés par leurs réponses. 
 
2.3 Réseau 3 : « Les discrets » 
Ce réseau est formé par des « non réponse » (NR). D’après les commentaires notés en 
marge du questionnaire nous qualifions cette attitude de discrète et nous intitulons le réseau 
« les discrets ». 
 
2.3.1 Au seuil 0,90 
Dans ce réseau nous trouvons les enseignants qui systématiquement n’ont pas répondu 
à la première partie du questionnaire. Si on regarde les observations notées à côté des 
questions, plusieurs signalent le fait que le choix n’existe ni pour l’ordre ni pour 
l’introduction des fonctions logarithme et exponentielle en raison de l’impératif du 
programme et du document d’accompagnement. Or malgré ces instructions, ils donnent tout 
de même des possibilités et laissent une certaine liberté à l’enseignant ; d’ailleurs on a vu que 
d’autres professeurs procèdent différemment. Ainsi, on ne connaît pas leur choix puisqu’ils ne 
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l’ont pas exprimé. Certains expliquent que l’enquête a été annoncée comme une étude sur les 
pratiques de correction et non sur un sujet mathématique en particulier. Cela pourrait montrer 
un rapport aux pratiques enseignantes considérées comme indépendantes des contenus 
d’enseignement. 
Dans ce réseau les variables aboutissent à la modalité NR de « A l’IUT : reprendre des 
exemples de lycée », par deux chemins liés par la modalité NR de « Besoin à l’IUT de 
connaissances théoriques sur fonction réciproque » : 
- Le premier, représenté dans la parie supérieure : « Première pensée sur le logarithme : 
NR » → « Ordre : NR » → « Introduction du logarithme : NR » → « Introduction de 
l’exponentielle : NR » et « Besoin à l’IUT : NR »  
- Le second, dans la partie inférieure : « Besoin à l’IUT : NR » → « fonction réciproque 
traitée à l’IUT : NR » → « A l’IUT : reprendre des exemples de lycée (NR) »  
Figure 29 
Réseau 3 : « Les discrets » au seuil 0,90 
 
Nous constatons une contribution significative des établissements privés dans la partie 
supérieure et du sexe féminin dans la partie inférieure. Les règles où les enseignants 
d’établissements privés contribuent le plus correspondent à l’ordre et la manière d’introduire 
les fonctions logarithme et exponentielle au lycée. Par contre, celles où le sexe féminin est le 
plus contributif ont plus de relation avec la transition lycée – IUT. 
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2.3.2 Au seuil 0,80 
Lorsque le seuil passe à 0,80, la variable « préparation de 2 ou 3 méthodes » intervient 
dans le réseau, ce qui fait augmenter le risque de la contribution de la variable supplémentaire 
« sexe féminin » de 0,0977 à 0,411.  
Figure 30 
Réseau 3 : « Les discrets » au seuil 0,80 
 
La variable « choix pour introduire la fonction exponentielle : NR » s’incorpore au 
chemin d’implications et apparaissent les variables « non réponse sur les connaissances 
théoriques des élèves sur fonction réciproque à la fin du lycée » et « dernière correction : 
autre ».  
Le changement de position de la variable « choix pour introduire la fonction 
exponentielle : NR » dans les implications ne change pas les risques des contributions des 
variables supplémentaires, en particulier celui de « établissement privé ». 
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Presque à l’opposé des « discrets », le dernier réseau est composé des quasi-
implications où la modalité « plusieurs options » figure à chaque fois. 
 
2.4 Réseau 4 : « Les prêts à tout » 
Nous avons intitulé ce réseau « les prêts à tout ». Rappelons que nous avions ajouté la 
modalité « plusieurs » pour garder la trace des professeurs qui donnaient plusieurs réponses à 
chaque question.  
 
2.4.1 Au seuil 0,90 
Dans ce réseau nous trouvons des enseignants qui, dans leurs pratiques, prennent en 
compte la différence de filières. Ils déclarent chaque fois plusieurs manières de procéder (pour 
l’introduction des fonctions logarithme et exponentielle et notamment pour l’ordre d’étude de 
ces fonctions) et on voit dans les commentaires ajoutés à leurs réponses au questionnaire, que 
cela correspond parfois à certaines filières.  
Par exemple, sur le choix pour introduire la fonction logarithme, certains enseignants 
ont déclaré que dans la filière S ils le font (ou le feraient) à partir des propriétés de la fonction 
exponentielle tandis que dans les filières STI ou T ce serait en posant le problème des 
fonctions dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=  ou bien en traitant la fonction 
logarithme après le chapitre sur les primitives.  
Comme nous l’avons expliqué dans le chapitre consacré à la méthodologie (Première 
Partie : Ch.IV §1.3.2), vu les faibles occurrences de chaque « combinaison » d’options de 
réponse, nous avons décidé de traiter pour chaque question toutes ces options différentes dans 
la seule catégorie « plusieurs ».  
Figure 31 
Réseau 4 : « Les prêts à tout » au seuil 0,90 
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En effet, selon la Figure 31 les enseignants qui ont répondu « plusieurs options » à une 
question, l’ont fait aussi en général dans les autres, prenant en compte probablement des 
pratiques différenciées. 
Parmi les variables supplémentaires la contribution la plus significative est celle de 
« avoir accepté l’entretien ». Nous pourrions conclure à une certaine disposition de la part des 
enseignants de ce réseau à approfondir leur opinion. 
 
2.4.2 Au seuil 0,80 
Lorsque le seuil est descendu à 0,80, les variables présentes dans le diagramme restent 
les mêmes ; seules changent la disposition et les quasi-implications entre elles. 
Figure 32 
Réseau 4 : « Les prêts à tout » au seuil 0,80 
 
Le changement de la disposition des règles entre les variables fait que le risque de la 
contribution de la variable supplémentaire « avoir accepté l’entretien » augmente de 0,0301 à 
0,163 ; tandis que le risque de la contribution de « travailler à temps plein » diminue plutôt 
(de 0,194 à 0,162). 
 
L’étude des résultats obtenus à l’aide du logiciel CHIC nous a donc permis de 
constater que les variables les plus impliquées dans les chemins ou règles, mettent surtout en 
jeu le contenu mathématique. En d’autres termes, les variables relatives aux épisodes de 
correction apparaissent peu dans les réseaux. Notre intérêt pour elles vient du rapport qu’elles 
ont avec l’apprentissage des élèves (ou des étudiants) et nous souhaitions connaître les 
remarques des enseignants à ce sujet. Le fait qu’elles ne soient pas apparues comme des 
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variables significatives dans leurs déclarations écrites ne signifie pas qu’ils sont sans avis 
précis ; peut-être l’outil utilisé pour obtenir l’information n’est-il pas assez fin pour qu’ils 
puissent se prononcer. Notre intérêt pour les épisodes de correction en classe se trouve 
confirmé, puisqu’elle semble être une pratique « transparente » des enseignants de 
mathématiques ; en d’autres termes, il est possible qu’ils ne cherchent pas à expliquer les 
raisons de leurs pratiques de correction ; pour eux, c’est leur façon de faire, sans lien avec le 
contenu mathématique.  
C’est le choix d’individus contributifs à chaque réseau qui nous permettra 
d’approfondir l’étude des pratiques d’enseignants ordinaires pendant les épisodes de 
correction en classe de mathématique lorsque les exercices comportent une notion qui fait 
obstacle didactique. 
 
3 CHOIX DES ENSEIGNANTS CONTRIBUTIFS 
Pour choisir les enseignants avec lesquels poursuivre notre travail, nous avons 
considéré les groupes optimaux d’individus contributifs pour chaque chemin de variables ou 
quasi-implication entre deux variables composant chacun des réseaux. Nous avons procédé à 
partir des critères décrits dans le chapitre présentant la méthodologie (Première Partie : Ch.IV 
§1.3.4). 
Les noms et les prénoms ont été codés de la façon suivante : les enseignants du réseau 
des « modernes » ont un prénom commençant par M, ceux du réseau des « classiques » un 
prénom commençant par C et ainsi de suite. Le nom de famille est Ly pour les professeurs de 
lycée et Iu pour ceux d’IUT. 
Dans les sections suivantes, nous listerons pour chacun des quatre réseaux les chemins 
ou règles entre variables qui le composent et prendrons en compte l’information sur leurs 
groupes optimaux. Ainsi, nous détaillerons d’abord sa constitution, puis nous préciserons 
l’ensemble des professeurs contributifs à partir de leur appartenance aux groupes optimaux et 
enfin nous décrirons les enseignants choisis (un de chaque institution et de chaque sexe si 
possible). Rappelons que tous ces professeurs devaient en plus être considérés comme 
enseignants ordinaires, travailler en Terminale S ou ES ou en première année d’IUT et avoir 
accepté de nous accorder un entretien pour mettre en place le contrat de recherche. 
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3.1 Réseau 1 : « Les modernes » 
3.1.1 Règles ou chemins présents dans le réseau 
Ce réseau est formé de 4 règles : 
1. « Les élèves travaillent : en petit groupe » → « Intro exp : méthode d’Euler ». 
2. « Intro exp : méthode d’Euler » → « Intro log : propriétés exp ». 
3. « Intro log : propriétés exp » → « Log : réciproque fonction exp » → « Ordre : exp puis 
log ». 
4. « Intro exp : radioactivité » → « Ordre : exp puis log ». 
 
3.1.2 Individus appartenant aux groupes optimaux 
Un professeur est considéré comme contributif à ce réseau de 4 règles s’il l’est à 3 ou 
plus ; ou bien à 2 s’il ne figure pas dans les autres réseaux. 
Tableau 27 
Enseignants contributifs au réseau « Les modernes » 
 Lycée IUT Total
Femmes 15 2 17 
Hommes 5 2 7 
Tous 20 4 24 
 
Ainsi, 24 enseignants répondent à ces conditions : 20 dans un lycée (15 femmes et 5 
hommes) et 4 à l’IUT (2 et 2). 
 
3.1.3 Enseignants choisis parmi « les modernes » 
A partir des critères indiqués plus haut nous avons pu poursuivre l’étude avec une 
enseignante au lycée et un professeur d’IUT. 
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a. Monica Ly 
Etant donné l’absence d’autres volontaires pour continuer la recherche, nous avons 
considéré Mme Monica Ly comme enseignante ordinaire, malgré sa participation à cinq jours 
de formation continue pendant l’année. Elle appartient aux groupes optimaux du chemin 3 et 
de la règle 4. Elle travaille dans un établissement public de l’Education Nationale où elle 
enseigne en Terminale S. Elle est agrégée, à temps plein, située dans la tranche d’âge 41-45 
ans, avec une expérience de 23 ans dans l’enseignement et avec un DEA en Mathématiques 
comme diplôme le plus élevé. 
 
b. Marco Iu 
M. Marco Iu appartient aux groupes optimaux du chemin 3 et de la règle 4. Il est 
enseignant ordinaire titulaire dans un département d’IUT ; agrégé, à temps plein, âgé entre 56-
60 ans, et avec une maîtrise comme diplôme le plus élevé. 
 
Les deux professeurs choisis dans ce réseau préfèrent introduire la fonction 
exponentielle en utilisant un exemple de radioactivité. En effet, ils appartiennent aux mêmes 
groupes optimaux. 
 
3.2 Réseau 2 : « Les classiques » 
3.2.1 Règles ou chemins présents dans le réseau 
11 chemins ou quasi-implications composent ce réseau : 
1. « Intro exp : propriétés log » → « Intro log : chapitre de primitives » → « Ordre : log puis 
exp » → « Log : primitive fonction inverse ». 
2. « Log : primitive fonction inverse » → « Besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur 
fonction réciproque ». 
3. « Les élèves travaillent : autrement » → « Intro exp : propriétés log » → « Intro log : 
chapitre de primitives » → « Ordre : log puis exp ». 
4. « Ordre : log puis exp » → « Log : primitive fonction inverse » → « Besoin à l’IUT de 
connaissances théoriques sur fonction réciproque ». 
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5. « Besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur fonction réciproque » → « Fonction 
Réciproque traitée à l’IUT ». 
6. « Exercices pas donnés avant les TD » → « Exemple : fonctions carrée et racine carrée » 
→ « Exemple : fonctions log et exp ». 
7. « Exemple : fonctions carrée et racine carrée » → « Exemple : fonctions log et exp » → 
« A l’IUT : reprendre exemples de lycée » → « Fonction Réciproque traitée à l’IUT ». 
8. « Exemple : fonctions carrée et racine carrée » → « Exemple : fonctions log et exp » → 
« Besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur fonction réciproque » → « Fonction 
Réciproque traitée à l’IUT ». 
9. « Correction collective : un élève trouve la solution attendue »→ « Fonction Réciproque 
traitée à l’IUT ». 
10. « Fin lycée : pas de connaissances théoriques sur fonction réciproque »→ « Fonction 
Réciproque traitée à l’IUT ». 
11. « Intro log : f dérivable sur R+* telle que )()()( yfxfxyf +=  » → « Log : primitive 
fonction inverse » → « Besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur fonction 
réciproque ». 
 
3.2.2 Individus appartenant aux groupes optimaux 
Le réseau intitulé « Les Classiques », étant constitué de 11 règles ou quasi-
implications, le « seuil » introduit pour dire qu’un professeur y est contributif est 8 règles ou 
plus ; ou bien 6 ou 7 s’il ne l’est pas aux quasi-implications des autres réseaux.  
Tableau 28 
Enseignants contributifs au réseau « Les classiques » 
 Lycée IUT Total
Femmes 21 2 23 
Hommes 26 7 33 
Tous 47 9 56 
 
Ainsi, 56 professeurs contribuent aux quasi-implications de ce réseau : 47 du 
Secondaire (21 femmes et 26 hommes) et 9 d’IUT (2 femmes et 7 hommes).  
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3.2.3 Enseignants choisis parmi « les classiques » 
Sans nul doute il aurait été pertinent d’observer et d’analyser les corrections d’un 
homme au lycée, puisque la variable sexe a montré une forte contribution de la modalité 
« masculin » aux chemins principaux du réseau. Toutefois, aucun n’a accepté un entretien. 
Ainsi, nous avons dû travailler avec une femme au lycée et un homme à l’IUT. 
 
a. Carolina Ly 
Mme Carolina Ly appartient à 9 groupes optimaux parmi les 11 correspondant aux 
règles d’implication du réseau : 1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9 et 10. Elle est enseignante ordinaire dans 
un établissement public de l’éducation nationale, en Terminale ES ; certifiée, employée à 
temps plein, située dans la tranche d’âge 26-30 ans, avec 5 ans d’ancienneté et avec une 
licence comme diplôme le plus élevé. 
 
b. Carlos Iu 
M. Carlos Iu se trouve dans 8 groupes optimaux parmi les 11 de ce réseau : 1, 2, 3, 4, 
5, 6, 7 et 8. Il est enseignant ordinaire titulaire dans un département d’IUT, professeur agrégé 
à temps plein, il a entre 56-60 ans, une expérience de 30 ans comme enseignant et il est 
diplômé d’une école d’ingénieur. 
 
Aucun des deux professeurs n’appartient au groupe optimal du chemin 11, 
correspondant à l’introduction de la fonction logarithme au moyen d’une fonction f dérivable 
sur R+* telle que )()()( yfxfxyf += . Ils choisissent de le faire après le chapitre sur les 
primitives. 
 
3.3 Réseau 3 : « Les discrets » 
3.3.1 Règles ou chemins présents dans le réseau 
Le réseau nommé « Les Discrets » est caractérisé par 9 quasi-implications :  
1. « Log : NR » → « Ordre : NR » → « Intro log : NR » → « Intro exp : NR ». 
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2. « Log : NR » → « Ordre : NR » → « Intro log : NR » → « Besoin à l’IUT : NR ». 
3. « Log : NR » → « Ordre : NR » → « Intro log : NR » → « Intro exp : NR » → « Besoin à 
l’IUT : NR ». 
4. « Fin lycée : NR » → « Ordre : NR » → « Intro log : NR » → « Intro exp : NR ». 
5. « Besoin à l’IUT : NR » → « Fonction Réciproque traitée à l’IUT : NR ». 
6. « Fonction Réciproque traitée à l’IUT : NR » → « A l’IUT : reprendre des exemples de 
lycée (NR) ». 
7. « Fonction Réciproque non traitée à l’IUT » → « A l’IUT : reprendre des exemples de 
lycée (NR) ». 
8. « Fonction Réciproque traitée à l’IUT : NR » → « Préparation : 2 ou 3 méthodes » → « A 
l’IUT : reprendre des exemples de lycée (NR) ». 
9. « Dernière correction : autre » → « A l’IUT : reprendre des exemples de lycée (NR) » 
 
3.3.2 Individus appartenant aux groupes optimaux 
Ce réseau comportant 9 règles ; pour qu’un enseignant y soit contributif il doit l’être à 
6 d’entre elles ou plus ; ou bien à partir de 4 s’il ne l’est pas dans les autres réseaux.  
Tableau 29 
Enseignants contributifs au réseau « Les discrets » 
 Lycée IUT Total
Femmes 7 1 8 
Hommes 4 1 5 
Tous 11 2 13 
 
Ainsi, nous relevons 13 professeurs : 11 de lycée (7 femmes et 4 hommes) et 2 d’IUT 
(une femme et un homme). 
 
3.3.3 Enseignante choisie parmi « les discrets » 
Dans ce réseau aucun individu ne répond aux critères de choix. Il y a pourtant une 
personne en lycée répondant à tous les critères mais elle a été il y a plusieurs années 
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conseillère pédagogique. Nous avons donc décidé de prendre contact avec elle, même si elle 
n’est pas considérée comme enseignante tout à fait ordinaire.  
 
Délia Ly 
Elle appartient à 7 groupes optimaux sur les 9 : 1, 2, 3, 4, 5, 6 et 8. Elle enseigne en 
Terminale S dans un établissement privé dépendant de l’éducation nationale ; agrégée, à 
temps plein, elle a entre 51-55 ans, avec une expérience de 30 ans comme enseignante et avec 
une maîtrise comme diplôme le plus élevé. 
 
3.4 Réseau 4 : « Les prêts à tout » 
3.4.1 Règles ou chemins présents dans le réseau 
3 règles constituent le réseau des « prêts à tout » : 
1. « Ordre : plusieurs options » → « Intro exp : plusieurs options ». 
2. « Intro log : plusieurs options » → « Intro exp : plusieurs options ». 
3. « Ordre : plusieurs options » → « Intro log : plusieurs options » → « Intro exp : plusieurs 
options ». 
 
3.4.2 Individus appartenant aux groupes optimaux 
Un enseignant est contributif à ce réseau s’il l’est aux trois quasi-implications.  
Tableau 30 
Enseignants contributifs au réseau « Les prêts à tout » 
 Lycée IUT Total
Femmes 4 0 4 
Hommes 4 0 4 
Tous 8 0 8 
 
C’est le cas de 8 professeurs, tous en lycée (4 femmes et 4 hommes). 
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3.4.3 Enseignant choisi parmi « les prêts à tout » 
Un professeur dans un lycée est seul à répondre à tous les critères de choix. 
 
Pedro Ly 
M. Pedro Ly appartient aux 3 groupes optimaux des règles ou chemins de ce réseau. Il 
travaille dans un établissement public de l’Education Nationale en Terminale S ; il est agrégé, 
à temps plein, dans la tranche 51-55 ans, avec une expérience de 33 ans et une maîtrise 
comme diplôme le plus élevé. 
 
 
Notre méthodologie d’enquête par questionnaire nous a ainsi permis de mettre l’accent 
sur ce que les enseignants déclarent faire ou ce qu’ils déclarent devoir être fait, plutôt que sur 
ce qu’ils font effectivement. Nous avons pu voir dans ces résultats et leurs interprétations, que 
les pratiques déclarées par les professeurs doivent être confrontées à des observations faites en 
classe et approfondies lors d’entretiens avec eux.  
Les résultats ainsi obtenus nous permettent de passer à la seconde étape de notre 
travail. Avec les enseignants choisis nous mettons en œuvre une démarche méthodologique 
inspirée de la démarche clinique-expérimentale pour la poursuite de l’exploration des 
pratiques pendant les épisodes de correction en classe (Première Partie : Ch.IV §2).  
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CHAPITRE II 
Etude qualitative : Analyse de corrections en classe 
 
Ce deuxième chapitre présente pour chaque professeur choisi les résultats de l’étude 
de leurs pratiques pendant les épisodes de correction. Pour un enseignant donné, la série sera 
présentée en six sections : le contexte de la série (dans laquelle ont été réalisées les 
observations en classe), la description des saisons divisées en épisodes et eux-mêmes en 
scènes, le corpus des scènes vidéo choisies, le rapport de l’enseignant à la notion de fonction 
réciproque, la confrontation des scènes choisies au modèle d’épisodes de correction et une 
synthèse de la série.  
Le tableau suivant résume la durée des enregistrements vidéo réalisés pour chacun des 
six professeurs choisis : 
Tableau 31 
Durée d’enregistrements par professeur 
Durée films Réseau Enseignant 1ère séance 2nde séance 
Monica Ly 55mn 55mn Modernes Marco Iu 1h50 1h50 
Carolina Ly 50mn, pause et 50mn 50mn Classiques Carlos Iu 1h50 -- 
Discrets Délia Ly 55mn 55mn, pause et 55mn 
Prêts à tout Pedro Ly 1h50 1h50 
 
Nous rappelons que les professeurs ont été choisis pour leur contribution à un réseau 
particulier mais aussi parce qu’ils ont accepté de participer à ce travail de didactique des 
mathématiques. Six enseignants sont dans ce cas : un de lycée et un d’IUT pour les réseaux 
des « modernes » et « classiques » ; une enseignante du réseau des « discrets » et un du réseau 
des « prêts à tout ». La description des observations commence par la série de Monica Ly. 
 
1 MONICA LY 
Comme son prénom et nom l’indiquent, Monica Ly est particulièrement contributive 
du réseau des « modernes » et c’est une enseignante de lycée. 
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1.1 Contexte de la série 
Les deux séances dans lesquelles les pratiques de Monica Ly ont été observées se sont 
déroulées au milieu du mois de mai 2006 : avec un groupe de Terminale S elle travaillait sur 
les chapitres de géométrie dans l’espace. La première a été réalisée avec deux demi-groupes 
qui se succédaient ; la seconde avec le groupe entier. Pour nos analyses, seul le premier demi-
groupe sera pris en compte, le travail dans le suivant étant semblable.  
Rappelons qu’en principe l’exercice 1 est proposé pour que les élèves et les étudiants 
cherchent en classe ou en TD (noté L ou I), le 2 étant donné à chercher à la maison (noté R) 
(Première Partie : Ch.IV §2.1). Mais si le professeur précise dans le premier entretien ne pas 
pouvoir se soumettre à ces contraintes (parce qu’il ne donne pas d’exercices à chercher à la 
maison par exemple), cette variable du « lieu de recherche » disparaît pour lui : les exercices 
seront donc notés simplement 1 ou 2. En général les codes L, I ou R seront utilisés seulement 
lorsque nous avons intérêt à souligner le « lieu de recherche ». De plus, les chiffres 1 et 2 sont 
conservés pour l’exercice correspondant, même si le professeur choisit de les traiter dans le 
sens inverse. 
De cette manière, en ce qui concerne les deux exercices proposés, Monica Ly a décidé 
de traiter l’exercice 1 (L) dans la première séance, de 55 minutes ; et elle a réservé le 2 (R) 
pour le corriger lors de la seconde (une semaine après), elle aussi de 55 minutes.  
• Première séance (55’) : 
 Recherche et correction de l’exercice 1 (L) (37’) 
 Consignes pour l’exercice 2 (R) (3’) 
 Correction d’exercices sur la géométrie dans l’espace (15’) 
La séance commence directement par l’exercice 1 ; elle se poursuit avec les exercices 
sur la géométrie dans l’espace. La première des deux parties, la plus importante en temps, est 
la seule à nous intéresser. 
L’enseignante annonce que le travail va porter sur l’exercice 1 (L : Résoudre dans R 
l’équation 0652 23 =−−+ XXX ) et elle laisse chercher les élèves. Après environ 3min30, 
elle commence à poser des questions pour guider la correction. Ils abordent de cette manière 
plusieurs propositions pour la factorisation du polynôme de troisième degré et elle cherche à 
établir une technique de factorisation pour résoudre l’équation. 
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Avant la deuxième (Résoudre dans R l’équation 652 23 =−+ xxx eee ) et la troisième 
équation (Résoudre dans R+* l’équation 6ln5)(ln2)(ln 23 =−+ xxx ) elle accorde un temps 
de recherche (environ 1min et 1min40 respectivement). Des propositions sont faites pour 
transformer l’expression, ce que rejette l’enseignante au tableau en rappelant les propriétés 
des logarithmes par exemple. Monica Ly envoie un élève au tableau pour la solution de la 
deuxième équation ; il écrit en silence et elle joue un rôle d’intermédiaire entre lui et le reste 
de la classe. Puis elle intervient pour corriger ce qu’il a écrit. Pour la troisième équation c’est 
elle qui assure l’écriture du corrigé. 
Chaque fois qu’ils arrivent à la fin d’un épisode de correction collective elle demande 
si des questions se posent. Par ailleurs, elle fait souvent des commentaires sur le type 
d’exercice par rapport à ce qui est attendu des élèves au baccalauréat. 
En distribuant les feuilles avec l’énoncé de l’exercice 2 (R), elle précise dans les 
consignes qu’il est possible de s’aider de la calculatrice mais que le plus important est de 
justifier la réponse. Un élève rappelle que des exercices ont déjà été faits en utilisant cette 
symétrie. L’enseignante demande une trace écrite et personnelle de la solution. 
Elle passe ensuite à la seconde partie de la séance qui se poursuit pendant 15 minutes 
par la correction d’un exercice de géométrie dans l’espace. 
• Seconde séance (55’) : 
 Correction de l’exercice 2 (R) (19’) 
 Correction d’autres exercices sur la géométrie dans l’espace (33’) 
On retrouve ici les deux mêmes parties : l’enseignante propose directement la 
correction de l’exercice 2 (R) et le reste du temps est consacré à des exercices de géométrie 
dans l’espace. 
Elle cherche un élève volontaire pour la correction au tableau mais finit par en 
désigner un. L’énoncé de l’exercice et la question posée sont rappelés (On considère la 
fonction définie par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa . Soit fC  la courbe représentative 
de f. Parmi les fonctions suivantes, lesquelles ont une courbe représentative symétrique de fC  
par rapport à la droite d’équation xy =  ? …). Lorsque l’élève écrit en silence au tableau elle 
regarde de loin. Quand il a terminé elle intervient expliquant pourquoi la procédure de l’élève 
prouve la symétrie par rapport à la droite xy = . Ensuite elle prend en compte une autre 
proposition d’élève et revient au corrigé du premier au tableau pour justifier les équivalences. 
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Une autre proposition semble ne pas être comprise par l’enseignante ; ou peut-être décide-t-
elle de ne pas l’aborder (faire la composée des deux fonctions et vérifier l’obtention de 
l’identité). Enfin, elle mentionne qu’il reste à prouver que les deux autres fonctions proposées 
comme réponse ne conviennent pas, mais cette proposition n’est pas développée.  
Aucun commentaire n’a été fait sur les représentations graphiques de ces fonctions et 
l’usage de la calculatrice, évoqué lorsque les consignes avaient été données, n’est pas abordé. 
Les feuilles que l’enseignante avait demandées lors de la séance précédente sont 
ramassées. Puis elle passe à la partie de la séance consacrée à la géométrie dans l’espace, 
environ une demi-heure.  
 
1.2 Descriptions des saisons : épisodes et scènes 
Rappelons qu’une saison correspond à l’ensemble du travail effectué en classe sur l’un 
des deux exercices proposés. Il y a ainsi deux saisons par professeur. 
D’après le découpage détaillé dans le chapitre de méthodologie (Première Partie : 
Ch.IV §2.2.2), les épisodes seront indiqués comme étant de correction, de recherche, de 
rappels théoriques de cours ou d’un autre exercice résolu auparavant, ou classé autre, non 
inclus dans la correction (distribution d’une feuille, précision ou commentaire sur l’exercice). 
En ce qui concerne les scènes, unités de correction, elles seront distinguées selon que le 
découpage a été fait à partir d’un critère de chronogenèse (C), de mésogenèse (M), de 
topogenèse (T) ou de transition (&).  
Les scènes qui apparaitront en gras avec la ligne « grisée » dans les tableaux montrant 
le découpage des saisons indiquent celles qui ont été choisies pour une confrontation avec le 
modèle d’épisodes de correction ou éventuellement pour l’apport d’informations 
complémentaires30.  
 
                                                 
30 Nous rappelons que l’intégralité des transcriptions écrites des scènes choisies des vidéos de classe se trouve en 
annexes. 
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1.2.1 Saison 1 (L) 
Comme le montre le Tableau 32 la saison 1 (L) est constituée de 21 scènes comprenant 
4 épisodes de correction, 4 de recherche et un qualifié de « autre »31 : 
Tableau 32 
Série Monica Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère de 
découpage 
Critère de choix 
Autre 
1 0’21 L’enseignante annonce que le 
travail va porter sur l’exercice 
1 (L). 
&  
Recherche 2 3’24 Temps de recherche initial ; elle fait l’appel en silence. 
T  
3 0’15 Signification « on corrige » : 
l’enseignante pose des ques-
tions pour écouter les proposi-
tions des élèves. 
C  
4 1’49 Proposition : changement de 
variable 2Xy = . Elle est 
rejetée assez vite par Monica 
Ly en montrant que cela com-
plique plutôt l’équation. 
C  
5 2’13 Nouvelle proposition rejetée : 
factoriser par x. L’enseignante 
montre que cela voudrait dire 
que 0 est solution, ce qui n’est 
pas le cas. 
C  
6 3’19 La dernière proposition permet 
à l’enseignante de commencer 
à établir une technique de 
factorisation. 
M  
Correction 
1 
7 2’32 Proposition rejetée : étudier le 
sens de variation de la fonc-
tion associée à l’expression 
algébrique. Monica Ly expli-
que que cela ne donne pas les 
solutions mais le nombre que 
l’équation admet.  
C  
8 1’21 Exploration des propositions 
achevée, commence à se 
concrétiser le raisonnement : 
proposition de remplacer la 
variable par des valeurs. 
C  
Correction 
2 
9 7’21 Reprise de la recherche d’une 
technique de factorisation. 
Deux racines de l’équation 
sont trouvées. 
M  
                                                 
31 Une description avec plus de détails sur le découpage de scènes figure aussi dans les annexes.  
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10 0’52 Commentaire sur le type 
d’exercice. 
M  
Recherche 
11 1’03 L’enseignante observe le tra-
vail des élèves sur la deuxième 
équation. 
T  
12 3’13 Proposition : transformer 
l’expression. L’enseignante en 
profite pour aborder les pro-
priétés du logarithme. 
C  
13 3’14 Proposition : changement de 
variable ; l’élève est alors 
envoyé au tableau pour écrire 
le corrigé. 
C Fonction réciproque : 
outil (de manière impli-
cite). 
Passage d’une fonction 
à sa réciproque : résolu-
tion de l’équation 
2=xe . 
Correction 
3 
14 0’25 Commentaire sur l’exercice. M Fonction réciproque 
absente. 
Aspect « autre » : com-
mentaires sur le type 
d’exercice. 
Recherche 15 1’38 Temps de recherche pour la troisième équation. 
T  
Correction 
4a 
16 0’48 L’enseignante pose des ques-
tions et la correction s’amorce. 
Proposition : changement de 
variable. 
C Fonction réciproque 
absente. 
Aspect « autre » : inter-
vention pour faire avan-
cer la correction. 
Recherche 
17 0’16 Ce court temps de recherche 
individuel coupe la correction 
collective : il est consacré à la 
résolution des équations de la 
forme ax =ln . 
T  
18 0’44 Solution des équations com-
portant des logarithmes : elle 
inclut une technique de résolu-
tion. 
M Fonction réciproque : 
outil (de manière impli-
cite). 
Passage d’une fonction 
à sa réciproque : résolu-
tion des équations 
3ln −=x  ; 1ln −=x  
et 2ln =x . 
19 1’07 Remarque : attention aux en-
sembles de définition dans 
lesquels l’équation donnée 
doit être résolue. 
M Fonction réciproque : 
objet (de manière im-
plicite). 
Ensembles de défini-
tion. 
20 0’50 L’enseignante fait énoncer la 
propriété qui justifie le pas-
sage du logarithme à 
l’exponentielle ou vice-versa. 
M Fonction réciproque : 
outil (de manière expli-
cite). 
Passage d’une fonction 
à sa réciproque : justifi-
cation. 
Correction 
4b 
21 0’08 Place aux questions éventuel-
les de ses élèves. 
T  
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La résolution de cet exercice a été effectuée dans le cadre algébrique, mais le 
commentaire concernant l’étude du sens de variation de la fonction associée à l’expression 
prouve que le cadre fonctionnel a été évoqué (scène 7).  
Nous avons remarqué qu’il n’y a pas d’épisode de rappel ; par contre, plusieurs 
épisodes intercalés dans la correction sont consacrés au travail personnel des élèves.  
 
1.2.2 Saison 2 (R) 
Rappelons que pour l’exercice 2 (R : cherché par les élèves à la maison), nous avons 
considéré que les épisodes dans lesquels les consignes sont données (au cours de la séance 
précédente) font partie de la saison R. Seulement pour reconnaître qu’il s’agit des consignes 
et qu’on peut les confronter à ce qui se passe dans la correction elle-même, nous les avons 
noté avec un astérisque (*) ; ainsi, l’épisode sera noté 1* pour indiquer que c’est le premier de 
la saison R, mais qu’il a eu lieu pendant la séance précédente. 
La saison 2 (R) comporte 14 scènes : 3 correspondent aux consignes données pour 
l’exercice lors de la première séance, elles composent un seul épisode qualifié de « autre » ; 
les 11 autres scènes relatives au jour même de la correction se regroupent en 4 épisodes : 2 de 
correction et 2 qualifiés de « autre ».  
Le tableau ci-dessous en montre le découpage : 
Tableau 33 
Série Monica Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère de 
découpage 
Critère de choix 
1* 1’02 &  
2* 1’48 T Fonction récipro-
que absente. 
Aspect « autre » : 
conseils à propos 
du travail attendu.  
Autre 
3* 0’09 
Les remarques nécessaires pour la 
résolution de l’exercice sont com-
prises entre deux scènes de transi-
tion : la distribution de la feuille et 
l’annonce de la suite. 
&  
Autre 
4 0’25 Organisation de la classe et an-
nonce du travail : correction de 
l’exercice R. 
&  
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5 0’56 Révision du devoir. Elle cherche 
qui envoyer au tableau. La signifi-
cation « on corrige » a lieu avec la 
désignation de l’élève qui va écrire 
sa solution au tableau. 
T  
6 1’09 Rappel de l’énoncé de l’exercice 
pendant que l’élève choisi va au 
tableau. 
T  
7 1’20 Proposition : partir de l’expression 
y en termes de x et de trouver x en 
termes de y. 
C Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière implicite). 
Passage d’une 
fonction à sa réci-
proque. 
8 6’49 Reprise du corrigé. Elle explique la 
possibilité d’échanger les rôles x et 
y dans l’expression grâce à la sy-
métrie par rapport à la droite 
xy = . Elle rappelle aussi com-
ment on pourrait le démontrer. 
C Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Lien entre la symé-
trie et la fonction 
réciproque. 
9 2’22 Justification des équivalences écri-
tes au tableau par l’élève. 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Passage d’une 
fonction à sa réci-
proque : justifica-
tion. 
Correction 
1 
10 1’38 Précisions sur les domaines de 
définition des expressions. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Ensembles de défi-
nition. 
11 2’01 Proposition : contre-exemples pour 
les deux autres fonctions. Explica-
tion orale. 
C  
Correction 
2a 
12 1’06 Place aux questions des élèves. T  
Autre 13 1’07 Demande de la trace écrite du de-voir. 
&  
Correction 
2b 
14 0’07 Signification « on passe à autre 
chose ». 
&  
 
Trois cadres mathématiques ont été utilisés dans la résolution de cet exercice : 
graphique, lorsque l’enseignante a donné les consignes, mais lors de la correction elle-même 
aucun commentaire n’a été ajouté à ce propos ; logique, lorsque l’idée de contre-exemples a 
été évoquée pour justifier l’élimination de deux courbes ; algébrique pour trouver l’expression 
en termes de y, idée qui a été développée en entier. 
Puisque le travail de recherche de l’exercice avait été fait à la maison, il n’est pas 
étonnant qu’il n’y ait pas d’épisodes de rappel et de recherche. Nous avons donc seulement 
des épisodes de correction et trois classés « autre ». 
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En ce qui concerne les épisodes et les cadres mathématiques utilisés dans les deux 
saisons, nous ne remarquons pas de distinction significative dans la correction, que le travail 
de recherche ait été réalisé à la maison (R) ou en classe (L). Une seule différence pourrait être 
signalée : les idées mentionnées dans la saison R (exercice 2) sont plus variées que dans L 
(exercice 1), ce qui pourrait venir du fait que cet exercice a été cherché à la maison. Nous 
remarquons par contre des ressemblances : l’épisode de rappel est absent et les épisodes de 
correction se déroulent progressivement avec la conduite de Monica Ly sous la forme de 
questions-réponses ; le cadre algébrique est le plus utilisé par l’enseignante.  
 
1.3 Choix des scènes support de l’étude 
Notre intérêt se portant sur la manière dont les enseignants corrigent des exercices 
comportant la notion de fonction réciproque, nous avons restreint notre étude aux scènes dans 
lesquelles la fonction réciproque intervient de manière implicite ou explicite, en tant qu’outil 
ou en tant qu’objet. 
Au total, les deux saisons de la série Monica Ly comptent 35 scènes. Nous en avons 
choisi 11, 6 de la saison 1 (L : les 6 de correction) et 5 de la saison 2 (R : 1 de consignes et 4 
de correction).  
Les raisons de ces choix seront données dans les paragraphes suivants selon la manière 
dont la fonction réciproque est traitée.  
 
1.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
a. Scène de lien entre la symétrie et la fonction réciproque 
Scène 8 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
L’enseignante explique dans cette scène la relation entre la symétrie par rapport à 
la première bissectrice et l’échange de rôles entre les coordonnées d’un point 
quelconque de la courbe : c’est la raison de notre choix. 
« … Pourquoi ces équivalences que vous nous avez montrées prouvent que les deux 
courbes sont symétriques par rapport à la droite d’équation y = x ? […] Quand on 
fait effectivement une symétrie par rapport à la droite d’équation y = x alors on 
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échange donc le rôle de x et de y. Si les deux courbes sont symétriques ça revient à ce 
que les deux coordonnées soient inversées. Alors effectivement, j’ai vu pour certains 
d’entre vous, que vous avez démontré ce résultat … » (Saison 2 ; Episode de 
correction 1 ; Scène 8) 
Voici comment elle s’exprime par rapport à ce qui s’est passé :  
« … Je pense que juste l’équivalence, même si elle n’était pas trop rigoureuse, aurait 
été acceptée sans devoir démontrer que c’était la médiatrice… » (Composante 
cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.4)32 
Ainsi, elle attribue plus d’importance à la justification de l’équivalence 
concernant l’échange de rôles entre les coordonnées du point qu’à la 
démonstration géométrique. 
 
b. Scènes portant sur les ensembles de définition 
Scène 19 (M ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
L’intérêt de cette scène réside dans l’importance attribuée aux ensembles de 
définition dans lesquels les équations devaient être résolues.  
« …Une remarque par rapport aux deux précédentes questions : là on est dans R, 
dans R et là on est dans R+* [elle signale les domaines dans lesquels ils ont résolu 
chacune des trois équations]. Pourquoi on a changé de… ? ça vous paraît normal ? 
(élève : [incompréhensible]) Oui, pour que ln de x existe il faut que x soit… 
strictement… ? (élève : positif) ; positif. Attention, on aurait pu mettre : résoudre dans 
R cette équation, et c’est à vous après de dire attention cette… ln de x étant défini 
dans R*+ en fait, et donc les solutions doivent être strictement positives… » (Saison 1 ; 
Episode de correction 4 ; Scène 19) 
 
Scène 10 (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Elle est intéressante parce qu’elle est consacrée aux précisions données par 
l’enseignante sur les ensembles de définition de chacune des expressions du 
corrigé. 
                                                 
32 Nous rappelons que l’intégralité des transcriptions des entretiens se trouve en annexe et que PP.4 signifie 
« prise de parole n°4 ». 
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« … Bon, et ici [elle signale la troisième équivalence : 12 −=⇔ − xe y ]. Est-ce que la 
condition x plus grande que 1, est-ce qu’on doit la conserver ? est-ce que c’est … ? 
vous la gardez ? … Alors, est-ce qu’il faut la garder impérativement la condition x 
plus grand que 1 ou pas ? Ici [elle signale l’équivalence précédente : 
)1ln(2 −=−⇔ xy   x > 1], si vous la mettez pas, vous êtes d’accord que c’est faux, 
parce qu’on peut pas prendre le logarithme de x – 1 si x – 1 n’est pas strictement 
positif… » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 10) 
 
La fonction réciproque est présente en tant qu’objet de manière implicite dans ces trois 
scènes, dont deux appartiennent à la saison 2 et une à la saison 1. Nous remarquons que les 
deux scènes où les domaines de définition sont étudiés relèvent de la mésogenèse et 
présentent le travail d’une technique forte avec les justifications apportées ; l’autre, relevant 
de la chronogenèse présente l’utilisation d’une technique faible, où l’enseignante explicite la 
manière de procéder, mais sans expliquer la technologie qui le permet. 
 
1.3.2 Fonction réciproque comme outil (de manière explicite) 
Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 20 (M ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
Cette scène concerne notamment le passage de la fonction exponentielle au 
logarithme et vice-versa, avec la justification apportée à ce passage :  
« … Qu’est-ce qui nous permet de dire que si ln x est égal à -1, x est égal à e-1 ; ou 
bien, si ln x égale a, pourquoi x égale exp de a ? (élève : [incompréhensible]) Elle 
n’est pas une, elle est la bijection réciproque de ? (élève : [incompréhensible]) de la 
fonction logarithme népérien. Et inversement, ici [elle signale la résolution de 
l’équation 2] on utilise la même chose, la même propriété de fonction réciproque.… » 
(Saison 1 ; Episode de correction 4 ; Scène 20) 
Dans cet extrait, l’enseignante fait expliciter avec détail la propriété de bijection 
correspondante. 
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Scène 9 (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Dans cette scène la propriété de bijection est énoncée pour justifier le passage de 
l’expression logarithmique à l’exponentielle, le terme « bijection » étant 
fréquemment utilisé : 
« … Oui, il y a des chances que se soit une histoire de bijection ! plus précisément ? 
[…] ça suffit de dire ça ? … quels sont les ensembles de définition ? R sur ? R*+. Si 
vous mettez bijection il faut absolument mettre les bons intervalles. C’est vrai qu’elle 
est définie de R sur R, seulement pour parler de bijection il faut préciser que 
l’ensemble d’arrivée c’est R*+ … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 9) 
Nous pourrions interpréter à partir de cet extrait, que l’enseignante utilise la 
notion de bijection comme si elle était connue des élèves. Cependant, elle ajoute 
deux phrases à propos de cette propriété dans l’entretien post-séance :  
« … bijection c’est un mot qu’on utilise mais qui représente pas grande chose […] 
c’est un mot, on l’utilise pas trop, on l’utilise sans être très rigoureux … » 
(Composante cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.12) 
Ceci nous montre que l’enseignante peut ne pas être très rigoureuse à ce propos, 
peut-être en laissant la responsabilité d’une future dé-transposition à 
l’enseignement post-secondaire. 
 
Ces deux scènes, une de chaque saison, ont trois points en commun : la fonction 
réciproque y est présente en tant qu’outil ; il s’agit du passage d’une fonction à sa réciproque 
via la bijection ; elles relèvent de la mésogenèse, car l’enseignante met dans le milieu la 
justification de ce passage, avec l’explicitation d’une technique forte. 
 
1.3.3 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 13 (C ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
Elle a été choisie pour observer le passage de l’exponentielle au logarithme, 
puisqu’elle correspond à la résolution de l’équation 2=xe .  
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« … Oui, donc il nous reste l’équation exp de x égale 2 ; ça donne quoi comme 
solution l’équation exp de x égale 2 ? (élève : x égale ln de 2). x égale ln de 2, vous 
êtes d’accord ?... » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 13) 
 
Scène 18 (M ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
On y observe le passage du logarithme à l’exponentielle, car il s’agit de la 
résolution des équations 3ln −=x  ; 1ln −=x  et 2ln =x .  
« …Alors ln de x égale -1, ça donne quoi comme solution ? (élève : 
[incompréhensible]) ; 1 sur e, alors comment vous passez de ln de x égale -1 à … 
(élève : x égal e-1). Alors x égale… on peut le modifier effectivement si on veut 1 sur 
e ; ou bien ? (élève : x égale e2), x égale… ; ou bien ? (élève : [incompréhensible])… » 
(Saison 1 ; Episode de correction 4 ; Scène 18) 
 
Scène 7 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Elle a été choisie parce qu’y est traitée la proposition de trouver l’expression en 
termes de y : on observe donc le passage de l’expression logarithmique à sa 
réciproque exponentielle.  
«  [L’élève écrit en silence et la professeur regarde de loin] 
Trace écrite : 
… 12)1ln( >+−=⇔ xxy  
1)1ln(2 >−=−⇔ xxy  
12 −=⇔ − xe y  
12 +=⇔ −yex      y ∈R … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 7) 
 
Ces trois scènes ont donc été choisies car la fonction réciproque y est présente en tant 
qu’outil (de manière implicite) ; elles concernent toutes le passage d’une fonction à sa 
réciproque via la bijection avec une technique invisible. L’une d’entre elles relève de la 
mésogenèse et les deux autres de la chronogenèse ; l’une appartient à la saison 2, les deux 
autres à la saison 1. 
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1.3.4 Fonction réciproque absente 
Scènes comportant d’autres aspects 
Scène 14 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
Elle a été conservée comme scène de correction parce que l’enseignante ajoute 
des commentaires sur le type d’exercice.  
Elle explique ce que, selon elle, l’institution attend des élèves, ce qu’ils doivent 
être capables de faire :  
« … Autant la première sans indication c’est pas… on n’aurait pas de méthode ; 
autant une fois que vous avez résolu cette équation [elle signale la première], être 
capable de résoudre la seconde … ça c’est exigible, sans pour autant donner 
d’indication, ça c’est à vous de le trouver [elle signale le changement de variable]… » 
(Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 14) 
Ici le sens de correction correspond à la qualité de ce qui est correct au sens de 
conformité. 
 
Scène 16 (C ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
Dans cette scène Monica Ly intervient pour faire avancer la correction. 
« …Et pour la dernière ? Mathieu vous avez... ? (élève : On fait grand X égal ln de x). 
Oui, alors là on voit peut-être plus facilement le changement de variable ! Ici, 
directement on voit bien ln de x au cube, ln de x au carré, ln de x [elle signale dans 
l’équation]. Donc, exactement la même chose [elle change directement sur le corrigé 
de l’équation précédente] en remplaçant cette fois-ci par ln de x… » (Saison 1 ; 
Episode de correction 4 ; Scène 16) 
En effet, aussitôt après l’intervention d’un élève, elle montre que le changement 
de variable est plus évident ici (troisième équation) que dans l’équation 2. 
Monica Ly commente ainsi ce passage dans l’entretien post-séance : 
« …D’ailleurs, j’aurais peut-être proposé l’exercice en commençant par le logarithme 
et en mettant en troisième l’équation avec l’exponentielle, pour essayer de les mettre 
un peu plus sur la voie du changement de variable X= … » (Composante cognitive ; 
Entretien Post-séance 1 ; PP.8) 
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Scène 2* (T ; Episode « autre » ; Saison 2) 
Nous l’avons gardée dans le corpus parce que l’enseignante y donne quelques 
conseils à propos du travail qu’elle attend sur l’exercice R. Elle rappelle que la 
symétrie par rapport à la première bissectrice a été utilisée dans d’autres exercices 
auparavant.  
En effet, avant la séance elle précise :  
« …C’est vrai que pour la question sur la symétrie par rapport à la droite xy =  on 
avait déjà vu un ou deux exemples comme ça. […] Mais bon, c’est vrai qu’il s’agissait 
de démontrer que les deux courbes étaient symétriques, pas de trouver quelle était la 
courbe parmi plusieurs… » (Composante médiative ; Entretien Ante-séance 1 ; PP.10) 
 
La fonction réciproque étant absente, ces 3 scènes (deux appartenant à la saison 1 et 
une à la saison 2) ont été choisies en raison de la possibilité d’y observer d’autres aspects de 
Monica Ly. A propos de la dimension de leur activité elles relèvent une de la mésogenèse, 
une de la chronogenèse et une autre de la topogenèse. 
 
En résumé pour les corpus de scènes de correction dans cette série, plusieurs points 
sont à souligner : aucune scène ne présente la fonction réciproque en tant qu’objet de manière 
explicite ; trois la traitent comme objet (de manière implicite) et cinq en tant qu’outil (deux 
l’évoquant de manière explicite et trois implicite) ; enfin trois de l’ensemble ont été choisies 
en raison de la possibilité d’y observer des aspects « autres » de Monica Ly, mais la fonction 
réciproque n’y est évoquée ni en tant qu’objet ni en tant qu’outil. Toutes les scènes où la 
fonction réciproque est traitée comme outil correspondent au passage d’une fonction à sa 
réciproque via la bijection, que ce soit dans la solution d’une équation ou dans une 
justification à ce propos. Lorsqu’il s’agit de la fonction réciproque comme outil en faisant 
référence de manière explicite, les scènes relèvent de la mésogenèse, car l’enseignante 
s’intéresse à mettre dans le milieu la justification de ce passage, ce qui arrive une fois dans 
chacune des saisons. Enfin, la seule scène qui relève de la topogenèse correspond aux 
consignes données dans la saison R (exercice 2). 
La section suivante, expose les éléments du rapport de Monica Ly à la notion de 
fonction réciproque relevés dans les entretiens.  
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1.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Rappelons que le dernier entretien consiste surtout à approfondir les réponses données 
par les professeurs au questionnaire qu’ils avaient rempli dans la première étape de notre 
démarche méthodologique.  
Rappelons également que Monica Ly est contributive au réseau « les modernes » ; elle 
déclare en effet en réponse au questionnaire que lorsqu’elle pense au logarithme elle associe 
en premier lieu la fonction réciproque de la fonction exponentielle, et qu’elle étudie d’abord la 
fonction exponentielle à partir d’un problème de radioactivité traité en physique puis la 
fonction logarithme à partir des propriétés de l’exponentielle. Cependant, lors du dernier 
entretien elle nuance son avis sur quelques aspects : par exemple sur la pensée qu’elle associe 
en premier lieu au logarithme, elle laisse entendre le poids de sa formation sur son rapport à la 
fonction : 
« Oui, peut être primitive, allez… pour moi c’est vrai que, en tant qu’élève, j’ai eu la 
notion comme primitive de…, et en tant qu’enseignante je suis amenée maintenant à 
faire plutôt ça [réciproque de l’exponentielle]… Mais bon, j’ai quand même encore 
des réflexes… » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.7) 
 
L’autre exemple de réponse qu’elle nuance par rapport à sa réponse au questionnaire 
concerne la manière d’introduire la fonction exponentielle, car à cette occasion elle affirme 
choisir la méthode d’Euler : 
« … je mettrais plutôt par la méthode d’Euler. […] Parce que finalement les élèves… 
le ressentent mieux, je pense. […] … avec la méthode d’Euler, ça permet de…, on 
peut faire ça sur l’ordinateur, et donc, on manipule mieux les choses, ils voient mieux 
les choses. C’est plus concret, c’est…, même si la radioactivité c’est aussi concret 
mais pour eux tout ça reste encore très théorique … » (Composante sociale ; Dernier 
Entretien ; PP.12 et 14) 
 
Quant à l’introduction des fonctions logarithme et exponentielle, elle affirme qu’elles 
sont conformes aux prescriptions institutionnelles de Terminale S : 
«  Le programme ! [elle rit]… avant, on faisait pas ce choix en fait ; il y a encore 3 ou 
4 ans, avant le dernier changement de programme, on commençait par la fonction 
logarithme et puis, après, on faisait la fonction exponentielle. Maintenant les 
programmes font qu’on fait l’inverse. Bon, enfin j’ai pas de préférence, je trouve que 
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finalement c’est aussi bien l’un que l’autre. » (Composante institutionnelle ; Dernier 
Entretien ; PP.11) 
Ces derniers extraits nous montrent comment l’institution et la formation reçue ont une 
influence sur le rapport personnel de l’enseignante à la notion de fonction réciproque. 
Les termes « bijection », « réciproque » et tous ceux autour de ces notions, sont 
présents au moins dans une scène de chacune des saisons observées. Monica Ly fait des 
commentaires aux élèves pour qu’ils prennent en compte les ensembles de définition dans 
lesquels les équations sont résolues ou dans lesquels les expressions sont définies. Pour le 
passage de la fonction logarithme à l’exponentielle et vice-versa, nous avons constaté que 
l’accompagnement dans la résolution d’une équation ne s’est pas présenté dans la même 
scène mais après, avec l’énonciation de la propriété de réciprocité entre ces deux fonctions qui 
permet justement ce passage.  
Dans la saison 2, la composition entre deux fonctions n’a pas été développée, à la 
différence de la recherche de l’expression en termes de y. A propos du vocabulaire employé 
dans la classe, à cette occasion, on peut souligner l’échange entre les variables, associé à la 
symétrie par rapport à la première bissectrice :  
« …Quand on fait effectivement une symétrie par rapport à la droite d’équation y = x 
alors on échange le rôle de x et de y. Si les deux courbes sont symétriques ça revient 
à ce que les deux coordonnées soient inversées… » (Saison 2 ; Episode de correction 
1 ; Scène 8) 
 
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT, alors qu’elle s’était 
exprimée de manière positive dans chaque réponse au questionnaire, elle apporte des 
modifications dans l’entretien. Par exemple, elle y explique que ses élèves n’ont pas acquis de 
connaissance sur la fonction réciproque : 
« … j’étais peut être un peu optimiste… Je dirais plutôt non. […] Les élèves, cette 
année, n’ont pas du tout, je pense, assimilé ce qu’est une fonction réciproque ; pour 
eux, c’est pas du tout parlant, pour eux, il y a une symétrie, mais ça s’arrête là ; ils 
vont pas aller chercher plus loin… » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; 
PP.14 et 16) 
 
A propos des besoins à l’IUT elle revient également sur son avis, même si elle avoue 
ne pas en connaître le programme : 
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« … j’avais mis oui ; je reviendrai sur le non, plutôt. Je pense que…, surtout en IUT 
ça ne sert pas… je pense pas… c’est vrai que je connais pas les programmes, mais 
bon, en pratique j’ai pas l’impression qu’ils en auront besoin… » (Composante 
sociale ; Dernier Entretien ; PP.16) 
 
De même pour affirmer qu’à l’IUT ils ne reprendront pas les exemples de fonctions 
étudiées au lycée ; elle s’exprime plus en détail pour l’enseignement à la faculté ou en classe 
préparatoire, où ils vont commencer par les fonctions trigonométriques :  
« … on a parlé de l’exponentielle et logarithme en tant que fonctions réciproques ; ils 
l’ont tellement étudié au lycée que je pense pas qu’ils soient revenus là-dessus. Et bon, 
je pense qu’ils ont intégré eux-mêmes qu’elles sont les réciproques l’une de l’autre … 
sans y revenir en cours. Et encore moins la fonction racine carrée, je pense pas du 
tout… » (Composante institutionnelle ; Dernier Entretien ; PP.26) 
 
Ainsi, en s’appuyant surtout sur des contraintes institutionnelles et sociales, Monica 
Ly, contributive au réseau « des modernes », présente un rapport à la notion de fonction 
réciproque en tant qu’outil, par exemple pour la résolution des équations, sans considérer 
essentielle la rigueur au niveau de la Terminale.  
Grâce aux observations faites en classe et aux entretiens ante et post séance avec 
Monica Ly la section suivante complète notre compréhension de ce qu’elle fait dans ses 
pratiques de correction lorsque la tâche nécessite l’intervention d’un contenu qui n’est plus au 
programme. 
 
1.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
Cette confrontation sera abordée en deux temps : d’abord par rapport aux variables 
principales du modèle d’épisodes de correction et ensuite ce qui est relatif aux variables 
supplémentaires. 
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1.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
Rappelons que cette confrontation se fait seulement pour les scènes choisies dans des 
épisodes de correction ; ainsi, une scène non comprise dans un épisode de correction mais qui 
a été choisie tout de même pour observer d’autres détails ne sera pas confrontée aux variables 
principales du modèle. 
Nous rappelons également que les trois variables du modèle d’épisodes de correction 
sont : la fonction du discours d’accompagnement de l’enseignant (communication, 
structuration, réflexion), le statut des connaissances (technique, mobilisable, disponible) et le 
corrigé (par le professeur ou l’élève, collectif ou individuel, entier ou partiel, écrit au fil de la 
plume ou préparé à l’avance). 
Dans le cas de Monica Ly, en ce qui concerne le corrigé, la responsabilité scientifique 
est toujours à la charge de l’enseignante, car même si un élève est au tableau, son rôle à lui se 
limite à écrire le corrigé et elle garde le rôle de communication à la classe, d’explication de ce 
qui est fait au tableau et de validation du corrigé ; c’est le cas de la scène 13, saison 1 et de la 
scène 7, saison 2. Le corrigé se développe toujours dans le collectif de la classe et il est 
toujours écrit au fur et à mesure, au fil de la plume. Il est presque toujours rédigé en entier 
(utilisant le tableau comme un lieu de savoir), sauf dans les scènes où la propriété de la 
bijection est évoquée, la justification de l’équivalence restant un apport oral à la correction 
(scènes 19 et 20, saison 1). Par ailleurs, dans la saison 2, deux des quatre scènes choisies (les 
8 et 10) n’ont pas de corrigé, les explications étant données oralement ; elles sont codées PAS 
dans le Tableau 34 montré plus bas.  
Quant au statut des connaissances, tous les niveaux sont utilisés dans la série au 
moins dans une scène, surtout le niveau de mise en fonctionnement mobilisable. Par exemple, 
lors de la correction de la deuxième équation lorsqu’ils doivent proposer le changement de 
variable (scène 13, saison 1), l’enseignante garde au début un niveau disponible de la mise en 
fonctionnement des connaissances requises, mais ses questions « guides » réduisent souvent 
la tâche à un besoin de connaissances mobilisables. La variable statut des connaissances est 
absente dans la scène 14 (codé PAS, Tableau 34 montré plus bas) car Monica Ly fait un 
commentaire du type d’exercice sans proposer de tâche à résoudre. Dans l’épisode 4 
(correction de la troisième équation proposée, saison 1), le niveau disponible disparaît, car 
l’idée du changement de variable est devenue mobilisable par répétition de la tâche, le niveau 
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technique restant présent pour la résolution des équations comportant des logarithmes 
simples. Lorsqu’elle aborde les formules des propriétés logarithmiques ou la résolution 
directe des équations exponentielles simples, le niveau de mise en fonctionnement des 
connaissances requises est technique (scène 18, saison 1). L’extrait suivant illustre l’emploi 
de ce statut (la proposition de l’élève vient à la suite d’une tâche laissant le statut disponible ; 
les mobilisables sont en caractères gras et les techniques sont soulignés) : 
« … Voilà ! e3x par des propriétés de l’exponentielle c’est ? (élève : e de x) ; e de x 
exposant 3 ; pareil pour 2x et on retombe effectivement sur ? (élève : on fait grand X 
égale e de x). En faisant grand X égale e de x. Vous venez le corriger ? […] Alors, -1 
et -3 c’est impossible, pourquoi ? (élève : parce que l’exponentielle est positive) ; car 
l’exponentielle est toujours strictement positive. Oui ; donc il nous reste l’équation 
exp de x égale 2 ; ça donne quoi comme solution l’équation exp de x égale 2 ? (élève : 
x égale ln de 2). x égale ln de 2, vous êtes d’accord ?... » (Saison 1 ; Episode de 
correction 3 ; Scène 13) 
Dans le cas de l’épisode 1 (saison 2), la tâche est présentée au début avec un niveau 
disponible et l’élève y répond dans le corrigé qu’il écrit au tableau, où il utilise également des 
connaissances techniques (scène 7) ; par la suite l’enseignante cherche à mettre en 
fonctionnement des connaissances mobilisables (scènes 8, 9 et 10).  
Enfin, à propos du discours d’accompagnement, Monica Ly en utilise toujours les 
trois fonctions. Cependant, le discours de structuration prédomine ; celui de réflexion est peu 
présent dans la saison 1. Une partie de la scène 9 de l’épisode 1 (saison 2) en est l’illustration 
(le discours de communication apparaît en caractères gras, celui de structuration est souligné 
et celui de réflexion sans italique) : 
«  … Alors exponentielle, ln de x, croissante… si on essaie de les mettre en ordre, ça 
donne quoi ? (élève : [incompréhensible]) car la fonction exponentielle… (élève : 
[incompréhensible]) est une bijection… (élève : réciproque [elle semble ne pas 
l’entendre]) strictement croissante ; ça suffit de dire ça ? … quels sont les ensembles 
de définition ? R sur ? R*+. Si vous mettez bijection il faut absolument mettre les bons 
intervalles. C’est vrai qu’elle est définie de R sur R ; seulement, pour parler de 
bijection, il faut préciser que l’ensemble d’arrivée c’est R*+. Bon, est-ce qu’on utilise 
le fait qu’elle est strictement croissante dans ce cas là ? Nicolas ? (élève : 
[incompréhensible]) Non, on a une égalité, donc ça c’est correct mais c’est pas 
indispensable à mettre dans cette justification ; l’égalité se justifie simplement par le 
fait que ce soit une bijection. » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 9) 
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Par ailleurs, la scène 7 (saison 2) ne présente aucune fonction du discours de 
l’enseignante puisqu’elle reste silencieuse pendant que l’élève écrit sa solution au tableau ; la 
variable est codée PAS pour les trois modalités.  
Nous présentons ici un tableau avec le résumé de l’information décrite 
précédemment :  
Tableau 34 
Série Monica Ly : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction 
Scène E/é Coll 
/indi 
Enti 
/part
Plum
/écrit 
tech mob disp com struc réfl 
13 (C) 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 Saison1 
(L) 14 (M) PAS PAS PAS PAS PAS PAS PAS 1 1 0 
16 (C) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 
18 (M) 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 
19 (M) 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 
4 Saison1 
(L) 
20 (M) 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 
7 (C) 0 1 1 1 1 0 1 PAS PAS PAS 
8 (C) PAS PAS PAS PAS 0 1 1 0 1 1 
9 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 
1 Saison2 
(R) 
10 (M) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 1 
 
Dans les entretiens l’enseignante déclare accorder un certain degré de la responsabilité 
scientifique aux élèves, en les envoyant au tableau par exemple ; ou en leur demandant 
d’expliquer aux autres, ce qui pour elle est aussi avantageux pour l’apprentissage de ceux qui 
écoutent : 
« J’envoie les élèves au tableau … Les erreurs de certains élèves oui [elle fait 
référence à « commenter les erreurs de certains élèves pour toute la classe »], ça c’est 
même important ; même si eux, ils ont tendance à vouloir les effacer sur leur cahier de 
suite […] Et puis c’est vrai que demander aux élèves d’expliquer ce qu’ils ont fait, 
c’est … très fréquent parce qu’effectivement, ça leur permet de comprendre leur 
réflexion et puis bon, en expliquant aux autres élèves je pense que les autres élèves 
entendent mieux ce qui est dit par leur camarade plutôt que par un professeur … » 
(Composante médiative et sociale ; Dernier Entretien ; PP.42) 
Dans ce dernier extrait, Monica Ly montre qu’elle ne néglige pas le discours des 
élèves et qu’elle les amène à s’exprimer. Dans les séances nous avons observé à plusieurs 
reprises les questions posées par l’enseignante et les réponses des élèves ou les propositions 
qu’ils ont apportées ; cependant, lorsque des élèves étaient au tableau, ils écrivaient en silence 
et c’est l’enseignante qui prenait en charge la communication avec la classe, pour expliquer le 
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corrigé qui restait au tableau. En effet, dans un des entretiens, elle laisse entendre comment 
elle prend en charge la responsabilité scientifique : 
« … j’étais un peu plus rapide, voire un peu trop rapide peut-être […] Je pense que 
j’étais plus directive et que je leur ai laissé moins de temps pour chercher… » 
(Composante médiative ; Entretien Post-séance 1 ; PP.20) 
« …Et au niveau de la correction, je suis pas sûre d’avoir été très efficace, d’avoir 
bien insisté sur les points importants, sur les équivalences… » (Composante 
personnelle ; Entretien Post-séance 2 ; PP.2) 
 
En outre, nous avons noté dans les descriptions des deux saisons, que les corrections 
sont écrites au tableau en entier et au fil de la plume. Elle ne mentionne pas l’utilisation 
d’autres supports écrits comme trace du corrigé. Ainsi par exemple, elle explique son avis 
pour ne pas donner de corrigé lorsque les élèves ont déjà cherché et qu’ils ont leur propre 
copie : 
« … je pense que c’est pas très intéressant si on fait un corrigé de ce qu’ils ont déjà 
cherché et puis … ils ont leur copie, ils lisent ce qu’ils avaient fait… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.32) 
 
Pour la résolution de l’exercice 2, elle fait référence en particulier au cadre graphique, 
uniquement évoqué comme outil de résolution, non comme une procédure acceptée comme 
solution.  
« … je pense que la représentation graphique c’était une aide pour déterminer quelle 
était la bonne solution, la bonne courbe, et donc ensuite travailler avec des contre-
exemples sur les deux qui ne marchaient pas et puis démontrer… » (Composante 
cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.6) 
Peut-être le cadre graphique n’a-t-il pas à ses yeux le même niveau de rigueur ou la 
même difficulté que le cadre algébrique : 
« … S’ils n’avaient pas eu déjà précédemment un exercice similaire, ils n’auraient pas 
su du tout le faire, je crois ; mais ils auraient fait graphiquement, à la rigueur. Mais le 
fait d’échanger le x et le y je crois pas qu’ils l’auraient trouvé si on l’avait pas fait 
avant… » (Composante médiative ; Entretien Post-séance 2 ; PP.16) 
Elle justifie le fait que les élèves ayant fait un exercice semblable auparavant ont pu 
proposer l’idée d’échanger les rôles des variables.  
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En ce qui concerne les variables principales du modèle d’épisodes de correction, les 
deux saisons présentent de nombreuses similitudes. Par exemple, des élèves vont au tableau et 
l’enseignante joue un rôle de « médiatrice » entre l’élève et le reste de la classe ; quant au 
statut des connaissances et au discours d’accompagnement, l’utilisation est aussi assez 
similaire, avec une préférence de l’enseignante pour le niveau mobilisable et la fonction de 
structuration. 
 
1.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
Ce paragraphe permet d’évoquer ce que l’enseignante dit à propos de ses pratiques de 
correction, plus particulièrement en relation avec les variables supplémentaires du modèle. 
Nous nous servons donc de quelques extraits des entretiens avec Monica Ly.  
Nous avons constaté l’importance attribuée par Monica Ly au travail de recherche et 
au temps laissé aux élèves pour chercher. En effet dans la saison 1 (L), sur 37 minutes elle 
leur en consacre presque 7 (ainsi environ 20% de la saison). En outre, ces temps de recherche 
sont repartis tout au long de la saison.  
En général, elle préfère que ce soit un travail individuel ou par deux, cette organisation 
se faisant sans difficulté ; elle précise qu’elle a fait travailler ses élèves en petit-groupe à deux 
occasions dans l’année.  
« Eh, bon, individuel ou par deux ça se fait naturellement … ils sont côte à côte, ils le 
font. En petit groupe … je crois que je l’ai fait deux fois cette année […] Mais là c’est 
moi qui impose effectivement le travail en groupe. » (Composante médiative ; Dernier 
Entretien ; PP.36) 
 
La signification « on corrige » pour arrêter les temps de recherche correspond en 
général à une intervention de l’enseignante qui pose une question à l’ensemble de la classe. 
Dans le cas de l’exercice 1 (L), chaque fois qu’elle a laissé du temps aux élèves, le fait de 
poser une question en collectif indiquait « on corrige » ; dans le cas de l’exercice 2 (R), 
comme il n’y a pas eu d’épisode de recherche, la signification « on corrige » apparaît une 
seule fois, au début et oralement.  
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Elle explique que c’est surtout un critère de temps qui l’amène à corriger :  
« … En général c’est souvent plutôt le temps qui … qui est le critère de décision : […] 
si je vois que… au bout de 5 minutes il y a rien qui… il y a aucun élève qui démarre, 
ou s’il n’y a pas de pistes de solution, souvent j’interroge ou j’essaie de les mettre sur 
la voie […] Mais bon, en général ; sinon, je corrige ; bon, admettons un exercice 
simple, au bout de 5 minutes ils doivent avoir… bien avancé dans leur démarche. […] 
Une fois que je vois qu’ils ont la démarche j’ai tendance à corriger… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.40) 
 
Une légère différence entre les saisons se présente en ce qui concerne 
l’institutionnalisation. Dans la saison 1 (L), avant chaque nouvel épisode de recherche une 
courte institutionnalisation a lieu ; cela n’a pas été le cas dans la saison 2 (R). 
Dans cette série nous avons constaté que, dans les deux cas (exercices 1 et 2), des 
élèves sont envoyés au tableau. Cependant au niveau du discours, il y a plus d’interrogations 
de la part de l’enseignante dans l’un (L) que dans l’autre (R) ; de même, il y a davantage 
d’explications au sujet des erreurs repérées au passage dans les rangs dans la saison 1 (L) que 
dans l’autre (R), ce qui n’est pas étonnant puisqu’elle n’a pas vu le travail de chaque élève 
préparé à la maison. Ces aspects sont confirmés assez fidèlement par Monica Ly dans le 
dernier entretien au cours duquel elle fait en plus allusion à un exercice d’un contrôle :  
« …c’est vrai que les contrôles, je les corrige rapidement ; je donne une correction et 
j’insiste sur les points qui n’ont pas été réussis… sur les erreurs qu’ont commis les 
élèves. Un exercice cherché en classe, là je le corrige en détail, en interrogeant les 
élèves, en voyant ce qu’ils ont fait, en circulant ; et donc en envoyant… souvent je 
choisirai l’élève en fonction de ce que j’ai vu qu’il a écrit. Et pour un exercice 
cherché à la maison, oui je fais en général la correction ; enfin, je fais passer un 
élève au tableau pour qu’il corrige, et éventuellement après je pose la question si ça 
va, s’il y a d’autres méthodes, si… s’ils ont pris d’autres chemins… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.30) 
 
Au sujet du travail de préparation, Monica Ly déclare ne pas préparer plusieurs 
méthodes pour corriger un exercice, mais se laisser guider par ce que ses élèves ont fait : 
« …je cherche pas forcément systématiquement à en donner plusieurs [méthodes] ; 
s’ils y pensent oui, mais bon…, c’est vrai qu’en général je choisis pour eux celle qui 
est la plus naturelle … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.44) 
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On peut évidemment se demander ce qu’est « la méthode la plus naturelle pour les 
élèves », mais nous n’avons pas de précision à ce propos.  
Les exercices qu’elle donne à chercher à la maison et ceux qu’elle laisse chercher en 
classe sont choisis en fonction de leur niveau de difficulté :  
« … en classe c’est toujours des applications je dirais ; enfin toujours, c’est des 
applications directes du cours ; c’est pour mettre en pratique ce qu’on a vu dans le 
cours directement ; j’en donne systématiquement pour qu’ils retiennent un peu, pour 
qu’ils assimilent la leçon. Et puis, après des exercices, je dirais un peu plus 
compliqués qui demandent un peu plus de réflexion, donc leur laisser le temps de 
chercher à la maison, d’y réfléchir… » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; 
PP.34) 
 
En résumé, Monica Ly consacre environ 20% du temps de classe à la recherche ; elle 
envoie des élèves au tableau ; elle corrige en détail les exercices cherchés en classe et 
n’anticipe pas forcément diverses méthodes ; elle déclare préparer les corrections mais se 
laisser guider par les élèves. Enfin, elle laisse pour la classe les exercices d’application directe 
du cours et donne à chercher à la maison ceux qu’elle considère comme plus difficiles. 
La section suivante est une synthèse du recueil sur les épisodes de correction de 
Monica Ly. 
 
1.6 Synthèse de la série Monica Ly 
L’enseignante Monica Ly a montré dans la saison 1 (L) qu’elle accorde des temps de 
recherche aux élèves en les intercalant dans la correction. En général dans les deux saisons 
observées, elle attribue une place importante aux propositions des élèves dont les idées font 
avancer la correction, car elle propose les tâches nécessitant une connaissance disponible. En 
effet, de manière globale, elle donne beaucoup d’importance à la dimension de chronogenèse, 
surtout dans la saison 1 (L) ; mais en prenant en compte seulement les scènes choisies, c’est la 
mésogenèse qui est privilégiée. 
En ce qui concerne son rapport à la fonction réciproque, elle reconnaît qu’elle 
enseigne autrement que comme elle a appris et elle s’assouplit entre les diverses présentations 
possibles. 
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Dans les scènes choisies, il n’y a pas d’épisode de rappel du cours, mais introduction 
de propriétés ou théorèmes lorsqu’elle en a éprouvé le besoin. A propos de l’utilisation des 
différents cadres mathématiques, l’enseignante en mentionne plusieurs, mais en général un 
seul est développé en entier. Le passage d’une expression comportant un logarithme à une 
exponentielle ou vice-versa (dans la résolution d’équations de la forme ae x =  ou ax =ln ) 
est justifié par la propriété de bijection entre ces deux fonctions : lorsque la solution a été 
écrite au tableau elle semblait transparente (technique invisible), l’explication venant 
seulement après. Nous avons trouvé plusieurs fois l’évocation de la bijection en même temps 
que les mentions sur les domaines de définition ; par contre, les termes « fonction 
réciproque » ont été mentionnés de façon explicite une seule fois.  
Quant au modèle d’épisodes de correction, les variables ont révélé une enseignante qui 
a toujours la responsabilité scientifique et qui met à la disposition de ses élèves un corrigé 
écrit en entier au fur et à mesure au tableau ; elle présente les tâches avec le niveau de mise en 
fonctionnement des connaissances prévu dans les énoncés (disponible), la simplification au 
niveau mobilisable ou technique arrivant dans l’avancée de la solution. De plus, son discours 
utilise les trois fonctions, mais toujours avec une prédominance de structuration.  
 
Nous reprendrons la série Monica Ly dans le chapitre suivant lorsque seront cherchés 
des points communs à toutes les séries. Nous abordons maintenant la description et les 
résultats de la série suivante : Marco Iu. 
 
2 MARCO IU 
Contributif au réseau des « modernes », Marco Iu est professeur d’IUT. 
 
2.1 Contexte de la série 
L’enseignant Marco Iu a été filmé pendant deux séances de Travaux Dirigés (TD) fin 
novembre et début décembre 2006, pendant le premier module d’analyse de la première 
année. Le cours précédent portait sur les fonctions réciproques ; parallèlement à ces deux TD 
le nouveau cours était consacré à l’intégration. 
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L’enseignant a choisi de corriger l’exercice 1 (I : à chercher en TD) pendant la 
première séance. Cependant, le travail n’étant pas achevé, il est donné à finir à la maison, 
pour être repris et achevé dans la seconde séance une semaine après, avant d’enchaîner sur la 
correction de l’exercice 2 (R : cherché à la maison). La variable « lieu de recherche » pour la 
saison 1 passe donc de I à R dans la seconde séance.  
• Première séance (1h50) : 
 Organisation de la séance (8’) 
 Correction d’un autre exercice (45’) 
 Travail sur d’autres exercices pour préparer l’exercice 1 (42’) 
 Recherche et début de correction de l’exercice 1 (I) (11’) 
 Consignes pour la fin de l’exercice 1 (I) et l’exercice 2 (R) (4’) 
L’enseignant laisse un peu de temps pour l’installation des étudiants et, pendant qu’ils 
signent les autorisations pour filmer, il vérifie ce que chacun a fait lors de la dernière séance 
de TD. Révision faite, il passe au travail à faire. 
Le TD est consacré entièrement aux fonctions réciproques, en particulier aux fonctions 
trigonométriques réciproques. La séance commence par l’étude de l’une d’elles, ce qui permet 
de rappeler certaines formules et des propriétés comme la périodicité. 
L’introduction de l’exercice 1 a été précédée de travaux de calcul. Le professeur 
revient sur des aspects abordés en cours, notamment sur les domaines de définition, cherchant 
ainsi à faciliter la résolution de l’équation proposée (Résoudre, pour [ ]1 ; 1−∈x , l’équation 
suivante : ( )212arcsinarcsin2 xxx −= ). 
Pour résoudre l’exercice 1, il a été proposé de commencer par faire opérer la fonction 
sinus des deux côtés de l’égalité pour « neutraliser » l’arcsinus. Après la simplification des 
expressions, les étudiants et le professeur arrivent à l’apparente conclusion que l’égalité est 
toujours vraie dans l’intervalle proposé. La séance s’achève et la consigne est donnée pour le 
prochain TD : représenter graphiquement sur la calculatrice les deux courbes qui représentent 
chacune des expressions proposées dans l’équation donnée puis comparer le résultat avec les 
calculs réalisés. 
• Seconde séance (1h50) : 
 Organisation de la séance (1’) 
 Reprise de la correction de l’exercice 1 (I devenu R) (46’) 
 Correction de l’exercice 2 (R) (38’) 
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 Intégration (24’) 
L’enseignant propose à l’étudiant envoyé au tableau de refaire tous les calculs 
(exercice 1 inachevé) et de continuer avec le travail qui avait été donné à préparer. L’étudiant 
s’aide de la calculatrice pour tracer des graphes au tableau et l’ensemble de la classe arrive 
donc à une conclusion différente de celle proposée à partir des calculs algébriques. Le 
professeur confronte les deux résultats et ensemble concrétisent le problème en constatant 
qu’il s’agit d’équivalences et que certaines conditions sont requises pour les angles proposés 
dans l’égalité originale. Il ajoute quelques remarques sur la vérification du domaine de 
définition de l’expression ce qui permet de réviser certains aspects des inégalités et de la 
fonction carrée. 
Ensuite commence la correction de l’exercice 2 (R) (On considère la fonction définie 
par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa . Parmi les fonctions suivantes, laquelle est la 
fonction réciproque de f ? …). L’enseignant s’intéresse d’abord à l’exploration des méthodes 
possibles dont deux sont développées : la recherche de l’expression algébrique et celle des 
représentations graphiques.  
La recherche de l’expression de la fonction réciproque à partir de la fonction donnée 
est abordée par la représentation de boîtes, méthode souvent utilisée par le professeur pour 
illustrer la notion de fonction et ses ensembles de définition : il s’agit d’introduire un élément 
donné (permis dans l’ensemble de définition indiqué) dans une « boîte » et de le faire sortir 
transformé par la fonction indiquée. La résolution algébrique vient ensuite pour trouver x en 
termes de y.  
La proposition de la symétrie par rapport à la droite xy =  entre les représentations 
graphiques des deux fonctions est développée en représentant d’abord graphiquement la 
fonction donnée, puis l’étudiant qui est au tableau est guidé pour tracer la courbe symétrique à 
partir des éléments « clés », droite asymptote et intersection avec les axes par exemple. La 
vérification avec les fonctions proposées reste à faire. Pour terminer : quelques remarques sur 
les asymptotes et tangentes sur le graphe. 
Le reste de la séance est consacré à un travail individuel sur des exercices 
d’intégration que l’enseignant contrôle auprès de chaque étudiant. 
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2.2 Descriptions des saisons : épisodes et scènes 
2.2.1 Saison 1 (I puis R) 
Nous rappelons que la saison 1 a été développée dans les deux séances et que dans la 
première il y a eu avant le début de l’exercice 1 lui-même tout un travail de préparation (42 
minutes environ), mais il ne fait pas vraiment partie de la saison 1. Nous allons noter avec des 
astérisques (*) les scènes de la séance précédente à celle où la saison 1 se développe en entier. 
21 scènes constituent cette saison : 7 lors de la première séance et 14 lors de la 
seconde. Elles composent 7 épisodes de correction et un de recherche ; cependant il y a 
beaucoup de répétitions entre l’épisode de correction 2 et 3 (les calculs qui ont été repris).  
Le tableau ci-dessous montre le découpage en épisodes et scènes de la saison 1 : 
Tableau 35 
Série Marco Iu ; Saison 1 (I puis R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
1* 0’51 Introduction d’autres équations pour 
évoquer la procédure de résolution : 
identifier la technique utilisée (faire 
opérer la fonction réciproque). 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Composition de 
fonctions : vocabu-
laire. 
Correction 
1 
2* 0’16 Lien avec la méthode évoquée dans 
la scène précédente permettant de 
commencer une recherche indivi-
duelle. 
C  
Recherche 3* 3’36 Temps laissé pour chercher l’exercice. 
T  
4* 4’20 Proposition : faire opérer la fonction 
sinus des deux côtés de l’égalité. 
Simplification des expressions. 
M  
5* 0’55 Conclusion à partir de ces calculs. M  
6* 0’25 Remise en question à partir des 
conditions pour le double sens de 
l’équivalence en jeu. 
M  Correction 2 
7* 0’51 Consigne : tracer les courbes à l’aide 
de la calculatrice. 
C  
Correction 
3 
8 1’39 Indication : reprise de l’exercice 
inachevé ; simplification de 
l’expression pour enchaîner avec les 
graphes des courbes. 
M  
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9 6’27 Proposition du professeur à 
l’étudiant qui est au tableau : refaire 
les calculs en rappelant les formules 
utilisées. 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Composition de 
fonctions récipro-
ques. 
10 1’56 Mise en place d’une conclusion 
apparente à partir de ces calculs. 
M  
11 4’56 Représentations graphiques des 
courbes, tracées au tableau à l’aide 
de la calculatrice. 
C Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Ensembles de défi-
nition. 
12 1’09 Parenthèse : rechercher l’ensemble 
de définition d’une des expressions 
de l’équation proposée (idée non 
développée) 
C Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Ensembles de défi-
nition. 
Correction 
4 
13 1’06 Conclusion à partir des représenta-
tions graphiques des courbes. 
M  
14 5’15 Proposition : confronter les deux 
conclusions obtenues, à partir de la 
transformation des expressions et 
des représentations graphiques. 
C  
15 2’35 Problème : les deux conclusions ne 
coïncident pas ; ils trouvent un dou-
ble sens dans l’équivalence où les 
conditions sont différentes pour que 
l’implication soit valable dans cha-
cune des directions. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Passage d’une fonc-
tion à sa récipro-
que : équivalence 
d’expressions. 
16 3’39 Conditions requises pour que la 
première transformation sur 
l’équation proposée (faire opérer la 
fonction sinus des deux côtés de 
l’égalité) soit valable. 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière implicite). 
Passage d’une fonc-
tion à sa récipro-
que : équivalence 
d’expressions. 
Correction 
5 
17 2’07 Conclusion de l’exercice à partir des 
conditions abordées dans la scène 
précédente. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Composition de 
fonctions récipro-
ques. 
Correction 
6 
18 7’14 Formulation de remarques concer-
nant la vérification du domaine de 
définition de l’expression (reprise de 
la scène 12). 
M  
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19 3’04 Remarque : ils retrouvent, dans la 
vérification du domaine de défini-
tion, le même problème trouvé avec 
la double implication dans la scène 
15, maintenant avec le carré et ra-
cine carrée. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Passage d’une fonc-
tion à sa récipro-
que : équivalence 
d’expressions. 
20 4’22 Question sur les inégalités avec la 
fonction carrée. 
T  
Correction 
7 21 0’16 Envoi d’un autre étudiant au tableau pour la correction de l’exercice sui-
vant. 
&  
 
Il est ainsi possible de dire que Marco Iu traite l’exercice 1 en faisant opérer la 
fonction sinus des deux membres de l’égalité, donc dans le cadre fonctionnel, pour travailler 
sur les transformations des expressions dans le cadre algébrique. Lorsqu’ils trouvent une 
solution valable pour toute valeur de l’intervalle, le professeur propose d’aborder l’exercice 
dans le cadre graphique. Les étudiants et l’enseignant comparent donc les valeurs et cherchent 
comment arriver au bon résultat : ce qui est réalisé par un retour aux premières équivalences 
faisant intervenir le cadre analytique.  
L’enseignant dirige la correction de l’exercice progressivement en utilisant tous les 
cadres mentionnés ; il n’y a pas d’épisode de rappel car les formules, les domaines de 
définition ou des propriétés ont été fournis lorsqu’ils ont été nécessaires. Un seul épisode de 
recherche individuelle a eu lieu au début de la première séance ; ensuite tout s’est fait en 
collectif, Marco Iu insistant sur le fait que tous devaient chercher en même temps que celui 
qui était au tableau. 
 
2.2.2 Saison 2 (R) 
Comme le présente le tableau ci-dessous, la saison 2 comporte 21 scènes : 2 (formant 
un seul épisode « autre ») pour l’annonce des consignes données pour l’exercice, les 19 autres 
correspondant au jour où il est corrigé, se regroupant en 5 épisodes : 4 de correction et 1 
qualifié de « autre ».  
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Tableau 36 
Série Marco Iu ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de 
choix 
1* 2’47 Distribution des feuilles contenant 
l’exercice proposé à résoudre à la mai-
son. 
&  
Autre 
2* 0’55 Annonce du travail prévu pour la séance 
suivante. 
T  
Autre 3 0’52 Marco Iu efface le tableau en attendant qu’un autre étudiant y vienne. 
&  
4 2’21 Rappel de la question posée, essai pour 
amener l’étudiant à se l’approprier. 
T  
5 1’38 Il s’agit de dire laquelle est la fonction 
réciproque, non pas de la trouver à partir 
d’une fonction donnée. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Fonction réci-
proque évo-
quée. 
6 1’46 Proposition : éliminer la deuxième fonc-
tion donnée dans l’énoncé à cause de sa 
forme. 
C Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Fonction réci-
proque évo-
quée. 
7 0’53 Proposition rejetée : faire attention à 
l’inversion des ensembles de définition. 
C Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Ensembles de 
définition. 
8 1’25 Proposition : tracer les courbes, utiliser 
la symétrie par rapport à la première 
bissectrice dans un repère orthonormé. 
C Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Lien entre sy-
métrie et fonc-
tion réciproque. 
Correction 
1 
9 0’40 Proposition : chercher l’expression de la 
fonction réciproque à partir du calcul sur 
la fonction donnée. 
C Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Passage d’une 
fonction à sa 
réciproque. 
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10 0’09 Reformulation par l’enseignant de la 
proposition de l’étudiant. 
T Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Passage d’une 
fonction à sa 
réciproque. 
11 2’14 Illustration de la méthode de recherche 
de cette expression avec « des boîtes ». 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Fonction réci-
proque évo-
quée. 
Correction 
2 
12 3’25 Recherche de l’expression x en termes de 
y à partir de celle donnée y en termes de 
x. 
M Fonction réci-
proque : outil 
(de manière 
implicite). 
Passage d’une 
fonction à sa 
réciproque. 
13 0’45 Appel d’un autre étudiant : importance 
d’aller au tableau pour bien comprendre 
lorsqu’on a des doutes. 
& Fonction réci-
proque absente. 
Aspect « au-
tre » : impor-
tance d’aller au 
tableau. 
14 4’46 Tracé de la courbe de la fonction donnée 
dans l’énoncé. 
M  
15 8’05 Tracé de la courbe symétrique à celle 
tracée dans la scène précédente par rap-
port à la droite d’équation xy = . Utili-
sation de droites asymptotes et 
d’intersections avec les axes (inversion 
des points de la première courbe). 
M  
16 0’48 Conseil : vérifier les résultats obtenus 
avec les trois fonctions proposées dans 
l’énoncé. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
implicite). 
Lien entre sy-
métrie et fonc-
tion réciproque. 
Correction 
3 
17 2’26 « Pistes » : droites asymptotes et tangen-
tes dans le graphe. 
M  
18 2’50 Temps laissé aux étudiants pour poser 
des questions. 
T  Correction 
4 
19 0’18 Résumé du travail effectué dans la sai-
son. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
explicite). 
Fonction réci-
proque évo-
quée. 
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20 1’03 Commentaire sur l’importance de la 
calculatrice pour tracer les courbes de 
fonctions. 
M  
21 0’55 L’enseignant efface le tableau signifiant 
« on passe à autre chose ». 
&  
 
En ce qui concerne la solution de cet exercice et les cadres mathématiques utilisés, 
celui qu’emploie l’étudiant au tableau est algébrique, enrichi par l’illustration avec « des 
boîtes » apportée par l’enseignant. La solution a été complétée par un travail dans le cadre 
graphique mais inachevé, car il reste à identifier celle des fonctions proposées qui correspond 
à la courbe tracée comme symétrique par rapport à la droite xy =  de la fonction donnée. Le 
raisonnement logique a été destiné à éliminer une des courbes.  
Quant au cadre fonctionnel (proposition de faire la composition des fonctions), Marco 
Iu mentionne dans l’entretien post-séance qu’en effet il ne l’a pas envisagé : 
« … Et oui, après, l’idée de faire la composition des deux fonctions… alors, ça m’était 
venu aussi… ; pour eux, je sais pas s’il y en a ; je crois qu’il y en a un qui l’a 
vaguement suggéré à un moment, mais sans insister sur le fait… Je sais pas d’ailleurs 
si c’était ça qu’il voulait dire. Je crois que ça ne serait pas venu naturellement de 
composer les fonctions … » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.4) 
 
Dans cette saison il n’y a pas d’épisode de recherche, le travail se faisant en collectif ; 
l’énoncé ayant été donné une semaine auparavant, les étudiants étant censés l’avoir cherché. Il 
n’y a pas non plus d’épisode de rappel. 
 
Les corrections des deux exercices se déroulent de façon semblable : le professeur fait 
passer un étudiant au tableau, même si souvent c’est lui qui indique ce qu’il faut écrire. Il 
répète aux étudiants de ne pas attendre le corrigé, mais de chercher en même temps que celui 
qui est au tableau. Les rappels de cours sont introduits au milieu des scènes, lorsqu’ils sont 
nécessaires.  
De plus, l’utilisation des cadres mathématiques est variée dans les deux saisons : le 
plus souvent algébrique et graphique. Cependant, les raisonnements fonctionnels et logiques 
sont aussi présents dans le milieu. Nous remarquons en particulier que dans les deux cas le 
professeur s’est servi du cadre graphique pour avancer dans la résolution de l’exercice et qu’il 
lui a attribué une place importante. 
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2.3 Choix des scènes support de l’étude 
Dans la série Marco Iu, sur un total de 42 scènes, 19 ont été choisies, dont 8 de la 
saison 1 (1 de la première séance et 7 de la seconde) et 11 de la saison 2, toutes correspondant 
à la correction elle-même (seconde séance).  
Les scènes de correction vont être classées selon la manière dont la fonction 
réciproque est traitée.  
 
2.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière explicite) 
a. Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 9 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Elle a été choisie parce que nous observons la proposition d’un étudiant de trouver 
l’expression de la fonction réciproque directement à partir de la fonction donnée.  
« …Emmanuel, tu as proposé une autre méthode, toi, non ? je t’ai entendu parler de… 
tu n’as pas prononcé le mot calcul ? (étudiant : si) ; si ? qu’est-ce que tu veux dire ? 
(étudiant : pas grand-chose !) pas grand-chose, bon ! (étudiant : je sais pas, le moyen 
pour passer d’une fonction à sa réciproque). […] …tu as dit quelque chose 
d’intéressant ! tu as dit ? (étudiant : Il doit y avoir un moyen pour pouvoir calculer la 
fonction et sa réciproque)… » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 9) 
Au cours de l’entretien post-séance Marco Iu explique : 
« … il y en avait plusieurs qui avaient pensé qu’on pouvait peut-être faire des calculs, 
même s’ils savent pas les faire… Par exemple, Vincent, celui qui a … qui a proposé, 
qui a dit « mais moi, à partir de la forme… » Donc on voit bien qu’il n’était pas 
complètement sur une notion de calcul, mais qu’il s’en approchait ; en tout cas, il 
avait l’idée de cette histoire de sorties, d’entrées et de boîtes et que c’était à ça qu’il 
voulait se ramener. Bon puis après, Emmanuel a dit « on doit pouvoir le faire par le 
calcul » il a carrément employé le mot calcul, sans savoir le faire… » (Composante 
médiative ; Entretien Post-séance 2 ; PP.4) 
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Scène 10 (T ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Elle nous intéresse pour la reformulation faite par l’enseignant de la proposition  
d’un étudiant de trouver directement l’expression de la fonction réciproque.  
« …Il a dit : « moi je pense qu’on peut le faire par le calcul » ; il a dit qu’il doit y 
avoir un moyen pour passer de la fonction à sa fonction réciproque… » (Saison 2 ; 
Episode de correction 2 ; Scène 10) 
Cette scène fonctionne comme une sorte de transition entre l’idée proposée dans 
la scène antérieure et son développement dans les deux scènes suivantes. 
 
b. Scène de lien entre la symétrie et la fonction réciproque 
Scène 8 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Ce qui est intéressant ici est la proposition d’utiliser la caractéristique de symétrie 
par rapport à la droite d’équation xy =  entre les deux fonctions réciproques. 
« …Qu’est-ce qu’on sait des représentations graphiques ? par exemple. (étudiant : 
[incompréhensible]) elles sont ? (étudiant : symétriques par rapport à f de y = x). Oui, 
c’est-à-dire, dans un repère orthonormé par rapport à la première… ? (étudiant : 
bissectrice) ; bissectrice. Donc, une méthode serait : je prends ma calculatrice, je 
trace cette fonction là, je la regarde ou bien, je la note sur un bout de papier, je trace 
les autres et puis je vais essayer de voir quelle est celle qui est symétrique. Ça c’est 
une méthode … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 8) 
Nous avons observé que la proposition est formulée par un étudiant suite à une 
question spécifique du professeur, raison pour laquelle il déclare dans l’entretien 
post-séance :  
« … l’idée qui m’était venue au départ c’était exactement le contraire de ce qu’ils ont 
fini par proposer, même s’ils ne l’ont pas proposé complètement… Moi, j’ai pensé 
qu’ils partiraient de façon assez évidente sur les représentations graphiques. Parce 
que quand on leur propose une fonction, en général ils se précipitent sur la 
calculatrice pour la tracer… » (Composante médiative ; Entretien Post-séance 2 ; 
PP.4) 
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c. Scène portant sur les ensembles de définition 
Scène 7 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Elle a été choisie parce que nous pouvons y observer la proposition d’un étudiant 
de répondre à partir des ensembles de définition.  
« …Qu’est-ce qu’on sait d’une fonction et de sa fonction réciproque ? […] (étudiant : 
Ah oui, l’ensemble de définition [incompréhensible], si on prend…, si les résultats 
sont dans ]1, +l’infini[, l’ensemble de définition de l’autre c’est ce même intervalle 
là). C’est vrai ! (étudiant : donc il ne va pas avoir aucune qui correspond à …) ; oui, 
c’est un peu, c’est un peu tiré par les cheveux, mais c’est vrai ! … » (Saison 2 ; 
Episode de correction 1 ; Scène 7) 
Marco Iu confirme dans l’entretien post-séance qu’il n’a pas voulu insister sur 
cette idée, sans justifier sa décision :  
« Alors après, sur les ensembles de définition, je n’ai pas voulu insister, parce que 
là… au départ, il y en a qui m’ont demandé à l’oreille « mais, est-ce que les deux 
fonctions doivent avoir le même ensemble de définition ? ». Donc, j’ai répondu 
rapidement « non » et après j’ai annulé… oui, là… on est passé, on n’a pas insisté là-
dessus, quoi… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.4) 
 
d. Scènes où la fonction réciproque est évoquée 
Scènes 5 et 6 (M et C ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Nous avons gardé ces deux scènes dans le corpus parce que l’enseignant y 
mentionne à plusieurs reprises les termes « fonction réciproque » lorsqu’il 
reformule la question posée pour explorer les propositions des étudiants ; la 
première idée apportée par différents étudiants est de partir de la forme de la 
fonction.  
 
Scène 11 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Nous l’avons conservée parce que le professeur y évoque la fonction réciproque à 
l’aide d’une méthode qu’ils ont utilisée en cours : celle d’une fonction en tant que 
boîte, avec des entrées et des sorties. Voici un extrait : 
« … x, oui, et il sort y. Ça c’est celle qui m’est donnée, là. (étudiant : f ?) voilà, elle 
s’appelle f celle là, c’est celle qui m’est donnée. Et f –1, alors, qu’est-ce qu’elle fait ? 
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(étudiant : [incompréhensible]) Quand il y rentre ? (étudiant : y) ; y, il sort ? 
(étudiant : x) ; x … » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 11) 
 
Scène 19 (M ; Episode de correction 4 ; Saison 2) 
L’enseignant fait ici une synthèse du travail effectué, dans laquelle il évoque la 
fonction réciproque pour préciser qu’ils sont partis de la recherche d’une fonction 
réciproque pour travailler avec des représentations graphiques.  
 
Ces huit scènes, appartenant à la saison 2 et correspondant à différents épisodes de 
correction, ont été choisies pour présenter la fonction réciproque en tant qu’objet de manière 
explicite, toutes présentant un travail sur une technique faible. Les idées abordées sont : le 
lien entre la symétrie par rapport à la première bissectrice et la fonction réciproque, 
l’évocation de la fonction réciproque, le passage d’une fonction à sa réciproque via la 
bijection et l’attention accordée aux ensembles de définition. Elles relèvent de dimensions de 
l’activité aussi très variées : 4 de la chronogenèse, 3 de la mésogenèse et une de la 
topogenèse. 
 
2.3.2 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
a. Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 15 (M ; Episode de correction 5 ; Saison 1) 
Elle permet d’observer le double sens d’une équivalence : dans ce cas, les 
conditions requises pour appliquer un sinus des deux côtés d’une égalité et 
pouvoir « retourner ».  
« …Autrement dit, le problème, je vais essayer de l’expliquer plus clairement. Le 
problème c’est, dans ce sens là [il fait une flèche allant de (1) : a = b vers (2) : 
)sin()sin( ba = ], si je pars de 1 vers 2, on a dit que si a égale b, sinus a égale sinus b, 
il n’y a pas de problème. En fait, quand on écrit ça on raisonne dans l’autre sens [il 
fait une flèche allant de (2) vers (1)]. C'est-à-dire que si c’est vrai, si sinus a est égal à 
sinus b, on en conclut que a égale b. Mais, on vient de dire que c’est pas toujours 
vrai ; alors il faudrait voir à quelles conditions c’est vrai… » (Saison 1 ; Episode de 
correction 5 ; Scène 15) 
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Scène 19 (M ; Episode de correction 6 ; Saison 1) 
Nous y retrouvons l’attention apportée aux domaines de définition dans une 
double implication, pour permettre le passage d’une expression à une autre sans 
problème d’équivalence.  
« … (étudiant : Pourquoi c’est pas égale ?) Ici, qu’est-ce qu’on a fait ? on est passé 
au carré. Quand deux carrés sont égaux, parce que égaux ou inégaux le raisonnement 
est le même, quand deux carrés sont égaux, est-ce que les nombres sont égaux ? 
(étudiant : non parce que [incompréhensible]) ; donne-moi un exemple. (étudiant : 2 
et -2 ça fait 4 comme carré) ; d’accord, autrement dit, 2 au carré et -2 au carré sont 
bien égaux ; mais par contre il est évident que 2 n’est pas égal à -2. Donc, en fait, on 
est exactement dans le même problème que là [il signale le (1) et (2) avec sinus et 
arcsinus]. (étudiant : Seulement qu’avec le radical)… » (Saison 1 ; Episode de 
correction 6 ; Scène 19) 
 
b. Scène de composition de fonctions 
Scène 17 (M ; Episode de correction 5 ; Saison 1) 
Nous trouvons ici davantage d’explications à propos de l’application de la 
fonction réciproque pour simplifier à partir de la composition, en étant attentif à 
l’éventuel problème signalé dans la scène 15 (équivalence entre les expressions). 
« … ici [l’enseignant signale la flèche qu’il avait fait pour indiquer qu’ils passaient de 
(1) : a = b à (2) : )sin()sin( ba = ] on a dit que pour passer de 1 à 2 on applique la 
fonction sinus. Et si je veux passer de 2 à 1, j’applique quelle fonction ? (étudiant : 
arcsinus) ; oui, arcsinus. Et, alors on l’a rappelé tout à l’heure, on sait que sinus de 
arcsinus x ça donne x tout le temps, mais qu’est-ce qu’on a vu la semaine dernière ? 
on a vu que arcsinus de sinus, est-ce que ça donne toujours l’élément de départ ? 
(étudiant : Non) ; non ! … » (Saison 1 ; Episode de correction 5 ; Scène 17) 
 
c. Scène de lien entre la symétrie et la fonction réciproque 
Scène 16 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
Notre intérêt s’est porté sur la caractéristique de symétrie des fonctions 
réciproques : après avoir tracé la courbe de la fonction donnée et sa symétrique 
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par rapport à la première bissectrice, l’enseignant demande de vérifier laquelle des 
fonctions proposées correspond à la courbe tracée.  
 
d. Scènes portant sur les ensembles de définition 
Scènes 11 et 12 (C ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
Elles sont intéressantes en raison de l’importance attribuée aux ensembles de 
définition ; la première pour tracer les représentations graphiques des deux 
fonctions :  
« …Quel est son ensemble de définition à 2 arcsinus x ? (étudiant : [-½, ½]) ; 
pourquoi ? (étudiant : parce que arcsinus c’est [-1, 1]) ; et quand j’en ai 2 ? … 
Alors ? (étudiant : [incompréhensible]) Est-ce que le 2 intervient dans l’ensemble de 
définition ? (étudiant : … juste sur le y, juste sur les images) ; oui, donc, quel est 
l’ensemble de définition de 2 fois arcsinus x ? (étudiant : [-1, 1]) ; bon, mets [-1, 
1]… » (Saison 1 ; Episode de correction 4 ; Scène 11) 
la seconde pour que l’expression donnée soit définie : 
« …Est-ce que tu t’es soucié de ça ? (étudiant : arcsinus …[incompréhensible]) ; oui 
mais, je suis d’accord, arcsinus est défini sur [-1, 1], mais ici tu as arcsinus de quoi ? 
(étudiant : de 2x racine de (1 – x au carré)) ; oui, donc il faut que 2x radical de (1 – x 
carré) soit compris entre ? (étudiant : -1 et 1) ; -1 et 1… » (Saison 1 ; Episode de 
correction 4 ; Scène 12) 
L’explication donnée par l’enseignant lors de l’entretien post-séance est la 
suivante : 
« … ce que j’aurais aimé, moi, c’est au moins qu’ils aient le temps de tracer, de faire 
tracer les expressions à la calculatrice, en ayant remarqué au départ qu’on pouvait 
pas se faire confiance quand on faisait des calculs de ce type là, en enchaînant des 
fonctions réciproques mais pas sur R tout entier… » (Composante médiative ; 
Entretien Post-séance 1 ; PP.2) 
En effet, Marco Iu prend cela en compte dans la seconde séance. 
 
Nous trouvons dans les scènes qui présentent de manière implicite la fonction 
réciproque comme objet presque les mêmes idées que lorsqu’elle apparaît en explicite : le 
passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection, l’attention prêtée aux ensembles de 
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définition et le lien entre la symétrie et la fonction réciproque ; une autre idée s’ajoute dans ce 
cas : la composition de fonctions. La fonction réciproque en tant qu’objet (de manière 
implicite) nous la trouvons donc dans ces six scènes dont une seule appartient à la saison 2 et 
où le travail présente une technique faible ; dans les autres (appartenant à la saison 1) il s’agit 
d’une technique forte. Deux parmi elles relèvent de la chronogenèse, les autres de la 
mésogenèse.  
 
2.3.3 Fonction réciproque comme outil (de manière explicite) 
Scènes de composition de fonctions 
Scène 1* (M ; Episode de correction 1 ; Saison 1) 
On y observe le vocabulaire utilisé par le professeur, lorsqu’il essaie de rendre 
explicite la technique de résolution d’une équation ; l’idée était alors de faire 
opérer la fonction réciproque de la fonction figurant dans l’expression à 
simplifier, grâce à la composition de deux fonctions réciproques. 
« …Est-ce que je sais résoudre l’équation exponentielle de 2x égale 5 ? (étudiant : 
ben oui) ; en appliquant quoi ? (étudiant : logarithme) ; un logarithme népérien, dans 
quel but ? (étudiant : pour pouvoir supprimer l’exponentielle) ; pour neutraliser 
l’exponentielle. Est-ce que je sais résoudre radical de (x-1) égale 3 ? (étudiant : Oui, 
dans ce cas là on met un carré) ; on met un carré, l’idée étant de neutraliser la ? 
(étudiant : la racine) ; la racine carrée… » (Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 
1*) 
 
Scène 9 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
Ici il s’agit de la composition et la simplification de fonctions réciproques : faire 
opérer la fonction sinus des deux membres de l’égalité.  
« … Donc, on avait dit : on applique la fonction sinus à gauche et à droite […] Donc, 
ça nous fait sinus de … essaye de parler en même temps, va ! (étudiant : sinus de tout 
ça [il signale le côté gauche]) ; oui ; (étudiant : égale sinus de tout ça [il signale le 
côté droit]) ; oui, écris-le ! et on verra après. Alors, il y a un terme qui est plus facile à 
simplifier que l’autre ; (étudiant : oui, celui-là [côté droit], le sinus et l’arcsinus 
s’annulent) ; oui, parce qu’on l’a vu en cours […] Pour que l’expression soit définie, 
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on a vu que sinus d’arcsinus x est donc égal à ? (étudiant : comment ?) sinus 
d’arcsinus c’était toujours égal à x … » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
En effet, après la séance le professeur rappelle le moment où l’idée a été 
proposée : 
« …les deux de devant, qui ont lancé l’exercice, sont les premiers qui ont attaqué ; 
bon ils ont commencé par poser une bonne question, c’est « je sais pas par où le 
prendre ». Et donc, je leur ai donné une piste : « Est-ce qu’on a déjà fait des choses 
comme ça au préalable ? Est-ce qu’on en a un peu l’habitude ? », « oui », alors au 
moins ces deux-là m’ont dit « il n’y a qu’à appliquer un sinus » … » (Composante 
médiative ; Entretien Post-séance 1 ; PP.2) 
Nous remarquons en particulier dans cette dernière citation que Marco Iu fait 
référence au moment de signifier « on corrige ». 
 
Ces deux scènes relèvent de la mésogenèse. Lors de la composition de deux fonctions 
réciproques l’une de l’autre dans la résolution d’une équation, nous observons l’usage 
explicite de la fonction réciproque en tant qu’outil et l’utilisation d’une technique faible. 
 
2.3.4 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 16 (M ; Episode de correction 5 ; Saison 1) 
Le professeur continue à expliquer dans cette scène les conditions nécessaires 
pour ne pas avoir de problème avec le double sens d’une équivalence. Les 
conditions requises pour les angles de l’équation donnée vont permettre d’aboutir 
au bon résultat.  
« …Alors quelle est, pour pouvoir remonter là, de 2 à 1 quelle est la condition ? sur 
les angles ? (étudiant : les angles ?) oui, quels sont les éléments de départ, sur les 
termes de l’équation ?. (un autre étudiant : Il faut que le terme 2 arcsinus x varie 
entre -π/2 et π/2 ; oui alors [à celui qui est au tableau] écris ça quelque part ! Il faut 
que 2 arcsinus x soit compris entre…, tu as une double inégalité ; donc, 2 arcsinus x 
soit compris entre ? il te l’a dit, π/2 et ? (étudiant : -π/2)… » (Saison 1 ; Episode de 
correction 5 ; Scène 16) 
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La justification a été également partiellement donnée à la fin de la première 
séance, ce que le professeur va effectivement prendre en compte dans la partie de 
la saison 1 développée dans la seconde séance filmée : 
« … la nécessité de se poser des questions sur : est-ce que les calculs que je fais sont 
valables, ou bien est-ce qu’il faut prendre des…, est-ce qu’ils sont valables tout le 
temps ou est-ce qu’il y a des précautions à prendre ; ça c’est quelque chose dont ils 
ont pas, pas vraiment l’habitude, parce que c’est pas des questions qui se sont posées 
en pratique dans les exercices qu’on faisait … » (Composante cognitive ; Entretien 
Post-séance 1 ; PP.8) 
 
Scène 12 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Elle aborde le passage algébrique d’une expression comprenant un logarithme à 
une autre avec une exponentielle. Y est développée la proposition de trouver 
directement l’expression de la fonction réciproque, comme l’indique l’extrait ci-
dessous :  
« … Tu as y égale ça, je veux x ! calcule-moi x ! […] [l’étudiant écrit en silence] … » 
Trace écrite : 
1
1
)1ln(2
2)1ln(
2
2
+=
−=
−=−
+−=
−
−
y
y
ex
xe
xy
xy
 
(Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 12) 
 
La fonction réciproque en tant qu’outil (de manière implicite) se retrouve donc dans 
ces deux scènes, une dans chacune des saisons. Elles relèvent toutes les deux de la 
mésogenèse et elles sont en rapport avec le passage d’une expression à sa réciproque via la 
bijection. La première utilise une technique forte et la seconde une technique invisible. 
 
2.3.5 Fonction réciproque absente 
Scène comportant d’autres aspects 
Scène 13 (& ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
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Nous l’avons retenue car l’enseignant y donne des précisions sur l’importance de 
l’envoi d’un étudiant au tableau lorsque ce dernier a un doute. En effet, voici 
l’extrait : 
« …Je crois que tu vas revenir au tableau ! (étudiant : ah non !) Mais si ! Si ! parce 
que tu as posé la question, donc c’est normal que ce soit toi […] Tu sais bien que 
passer au tableau quand on sait pas faire quelque chose, c’est la meilleure façon, 
après l’avoir fait, de l’avoir compris ! … » (Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 
13) 
 
La fonction réciproque étant absente dans cette scène de la saison 2, elle a été choisie 
en raison de la possibilité d’y observer le rapport de Marco Iu à faire passer un étudiant au 
tableau. 
 
La fonction réciproque est présente dans 18 sur les 19 scènes choisies, plus souvent en 
tant qu’objet qu’en tant qu’outil. De plus nous remarquons que les quatre scènes (3 de la 
saison 1 et une de la 2) où elle apparaît comme outil de manière explicite avec la composition 
de fonctions ou implicite avec le passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection, 
relèvent de la mésogenèse. Enfin, toutes celles où la fonction réciproque apparaît en tant 
qu’objet de manière explicite correspondent à la saison 2, tandis que cinq des six où elle l’est 
en tant qu’objet mais de manière implicite appartiennent à la saison 1 ; cela pourrait indiquer 
que lorsque le niveau de difficulté est plus bas, l’enseignant en profite pour expliciter 
davantage, les étudiants étant en mesure de le comprendre.  
Nous allons aborder maintenant les éléments des entretiens et des observations de TD 
qui nous aident à comprendre le rapport de Marco Iu à la notion de fonction réciproque. 
 
2.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Marco Iu, professeur d’IUT contributif appartenant au réseau « les modernes », 
déclare que lorsqu’il pense au logarithme il associe en premier lieu la fonction réciproque de 
la fonction exponentielle ; pour lui, l’étude a commencé par la fonction exponentielle à partir 
du problème de la radioactivité traité en physique puis la fonction logarithme traitée après le 
chapitre sur les primitives. A partir de ses déclarations écrites on pourrait envisager qu’il est 
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favorable à une introduction séparée de ces deux fonctions ; cependant dans un des entretiens 
il souligne l’importance de la réciprocité entre elles : 
« … c’est ce qui me paraît pour eux le plus efficace : c’est de penser ça, de penser 
que l’exponentielle c’est la réciproque de la fonction logarithme […] Or, quand ils 
ont un exposant et que c’est l’exposant qui … qu’il faut arriver à un moment ou à un 
autre à trouver, eh bien, ils vont passer par une fonction logarithme ou dans l’autre 
sens par une fonction exponentielle ; c’est ça qu’il est important de comprendre… » 
(Composante médiative, cognitive ; Dernier Entretien ; PP.10) 
Le professeur intègre donc ici complètement le point de vue de l’étudiant dans ses 
choix de présentation. 
Dans les saisons que nous avons observées, le terme « réciproque » et ceux autour de 
cette notion apparaissent parfois et la fonction réciproque est au moins présente de manière 
implicite, comme objet ou comme outil. Par exemple dans la saison 1 voici en quels termes 
est présentée la tâche : « une fonction et sa fonction réciproque quand je les enchaîne ça se 
neutralise » ; par la suite ils ne sont plus utilisés. Dans la saison 2 au contraire ils sont toujours 
présents. De plus, tous les détails relatifs aux domaines de définition des fonctions sont 
apportés dans le milieu dans la saison 1, ce qui n’est pas le cas dans la saison 2.  
Pour le passage de la fonction logarithme à l’exponentielle dans la saison 2, 
l’accompagnement apporté par l’enseignant a pour but de guider ou de valider l’ensemble du 
corrigé de l’étudiant ; mais rien n’est précisé en ce qui concerne le passage de l’expression 
)1ln(2 −− = xy ee  à 12 −=− xe y , qui apparaît comme le travail d’une technique invisible.  
« … Oui ! quelle est la fonction réciproque de la fonction donnée ? (étudiant : la c ! 
c’est c) ; c’est la fonction qui a y fait correspondre ? e puissance… ? (étudiant : mais 
il y a un x là !) […] alors, écris-moi celle-ci de la même façon ! donc f –1, c’est-à-dire, 
quand je fais entrer y il sort quoi ? […] e exposant de (y – 2) +1, autrement dit, 
exponentielle de (y – 2) +1. Alors, tu m’as dit c’est pas celle là parce que dans l’autre 
il y a… ? Est-ce que c’est bien la même fonction ? (étudiant : [incompréhensible]) 
C’est bien la même boîte ! Quand je fais rentrer y il sort e puissance (y – 2) +1 et si je 
fais rentrer u, il sort quoi ? (un autre étudiant : ben, e de (u – 2) +1) ; e de (u – 2) +1, 
oui ? et si je fais rentrer x, il sort quoi ? (étudiant : e de (x – 2) +1) ; alors, c’est bien 
celle là ! oui ?... » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 12) 
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Dans le cas de la saison 1, l’accompagnement pour résoudre l’équation avec des 
arcsinus a été introduit au fur et à mesure, dans les scènes où figurent certains rappels ; la 
définition de la fonction arcsinus comme la réciproque du sinus n’a pas été rappelée dans la 
saison elle-même, tout un travail de préparation ayant été réalisé auparavant, avec des 
exercices comme : calculer ⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛
3
sinarcsin π  et ⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛
3
2sinarcsin π .  
A propos du vocabulaire employé dans la classe, Marco Iu ne parle pas de fonction 
bijective ni de fonction strictement monotone, mais seulement de fonction réciproque. Dans la 
saison 1 on voit apparaître des expressions comme celle figurant plus haut, l’idée étant de 
« neutraliser » une fonction en appliquant sa réciproque, ou bien de confirmer l’idée de 
composition (ou « d’enchaîner », comme dit Marco Iu à plusieurs reprises) des deux fonctions 
réciproques l’une de l’autre dans cette simplification ; l’essentiel étant de « ne pas dire 
bêtement, arcsinus et sinus ce sont des fonctions réciproques donc systématiquement leur effet 
s’annule ».  
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT il affirme que les élèves 
n’ont pas de connaissances sur la fonction réciproque :  
« … ils ne connaissent pas du tout les mots, et… du moins s’il y en a qui en ont 
entendu parler, après ça n’a aucun sens pour eux.… » (Composante cognitive ; 
Dernier Entretien ; PP.20) 
 
D’ailleurs, ajoute-t-il, elle va être étudiée à l’IUT, mais seulement dans le cas des 
fonctions trigonométriques ; les connaissances générales sur la notion elle-même ne sont donc 
pas nécessaires : 
« … ils n’ont pas besoin de la notion, en général, de la fonction réciproque. Tout 
simplement parce qu’on n’en utilise pas ; eh… par exemple même le programme est 
limité aux fonctions réciproques des fonctions trigonométriques ; donc on peut dire 
que c’est pas de la notion en général … » (Composante cognitive, institutionnelle ; 
Dernier Entretien ; PP.22) 
 
Cependant, il explique à propos de son cours, que lorsqu’il aborde l’étude des 
fonctions réciproques, il ne peut pas commencer tout de suite par les fonctions sinus et 
arcsinus ; il reprend la fonction carrée et radicale (qu’il nomme exprès de manière différente 
de racine carrée pour ne pas créer des difficultés avec les nombres complexes) pour expliquer 
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la restriction nécessaire à un seul morceau de la courbe. Pour le cas de la fonction logarithme 
et pour l’exponentielle, il n’a pas fait de commentaire.  
« … si par exemple on parle de fonction sinus, et fonction arcsinus ; déjà pour un 
certain nombre d’étudiants, la fonction sinus ça n’a pas vraiment de sens parce qu’ils 
croient que c’est une multiplication. Donc c’est pour ça que je pense que… radicale et 
carré c’est plus abordable pour eux, parce qu’il y a, il me semble qu’il y a pas de… 
qu’il y a rien qui masque, quoi… C’est pour ça que j’ai repris ça… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.28) 
 
Il ajoute que l’idée d’étudier les fonctions réciproques lui paraît intéressante pour la 
définition et les conditions de possibilité, dans le cadre fonctionnel, pour construire cette 
fonction qui fasse le « chemin inverse » : 
« … Alors, ce qu’on a vu dans le cours c’est qu’il fallait faire attention à certaines 
fonctions, bon on l’a vu avec le sinus. Moi dans le cours, je suis parti de l’idée, sur les 
fonctions réciproques, qu’on se posait la question de savoir si on pouvait fabriquer 
une fonction qui fasse le… le travail en sens inverse. C’est-à-dire que quand on entre 
x dans la première et qu’on enchaîne justement, il ressorte x ; quelles étaient à la fois, 
quelles étaient les conditions finalement, pour qu’on puisse faire ça. […] Ce qui 
m’intéressait, c’était vraiment de définir, enfin quand c’est possible, mais au moins au 
niveau fonctionnel, de faire apparaître la possibilité de construction de définition 
d’une fonction réciproque… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.6 
et 8) 
Ce travail de « sens inverse » de la fonction réciproque peut être mis en parallèle avec 
l’idée de défaire de Even (Première Partie : Ch.III §3.1.1), la différence étant seulement dans 
le cadre mathématique utilisé : l’idée de défaire, ainsi que le travail à partir des « boîtes » de 
Marco Iu, a lieu plutôt dans le cadre algébrique, alors que l’idée de chemin inverse a lieu 
plutôt dans le graphique. 
 
Ainsi, en utilisant surtout la composante cognitive de son discours, Marco Iu présente 
un rapport à la notion de fonction réciproque en tant qu’objet. Même s’il pense que cette 
notion n’est pas très utilisée par la suite dans la formation de ses étudiants, il lui consacre une 
place relativement importante ; peut-être à cause du raisonnement qu’elle nécessite pour la 
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comprendre, mettant en place un travail important sur des techniques fortes pour l’expliquer 
lorsqu’elle est utilisée en tant qu’outil dans la résolution d’équations par exemple. 
Les observations faites en classe et les autres entretiens avec Marco Iu nous aident 
aussi à comprendre ses pratiques de correction lorsque l’exercice comporte une notion faisant 
obstacle. C’est l’objet de la section suivante. 
 
2.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
2.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
Nous rappelons les modalités des variables du modèle d’épisodes de correction : le 
corrigé, le statut des connaissances et la fonction du discours d’accompagnement de 
l’enseignant.  
En ce qui concerne le corrigé, la responsabilité scientifique est toujours à la charge de 
l’enseignant : il semble en laisser une partie aux étudiants lorsqu’ils vont au tableau écrire la 
solution, mais il dirige toujours l’avancée de la correction. La trace écrite qui reste au tableau 
est seulement le corrigé apporté par les étudiants, même si l’enseignant est beaucoup 
intervenu lors de cette rédaction. Il y a des moments courts où il laisse l’étudiant répondre à 
des questions de ses camarades, mais d’autres où il indique ce que l’étudiant doit écrire et 
dans quelle partie du tableau. En général l’enseignant lui demande de le diviser en deux : une 
partie est utilisée comme lieu de savoir et l’autre comme lieu de travail.  
 « … Donc, on avait dit : on applique la fonction sinus à gauche et à droite ; mets-toi 
au tableau central, va. Donc, ça nous fait sinus de … essaye de parler en même 
temps ! […] Oui, Pierre ? (étudiant : sinus de…) c’est à lui que tu poses les 
questions ! … » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
Il s’agit toujours d’une correction pour le collectif de la classe. En général le corrigé 
est écrit au fur et à mesure, au fil de la plume. Dans quelques scènes il est développé en entier, 
sinon il est partiel ou absent, les apports étant seulement oraux (codé PAS dans le Tableau 37 
présenté plus bas). Dans le premier épisode de la saison 2, toutes les propositions de méthodes 
possibles de résolution sont évoquées mais uniquement à l’oral ; les scènes choisies pour les 
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deux derniers épisodes de la saison 2 (13, 16 et 19) comportent seulement des précisions ou 
des commentaires du professeur mais pas de corrigé.  
Quant au statut des connaissances, le seul épisode où le niveau de mise en 
fonctionnement disponible apparaît est le premier de la saison 2, dans lequel l’enseignant 
laisse place aux interventions des étudiants et propose la tâche de telle sorte qu’un niveau 
disponible ou mobilisable est nécessaire pour la résoudre ; dans les scènes choisies pour la 
saison 1 ce niveau disponible n’est jamais utilisé. Dans ce dernier cas, lorsque les étudiants 
abordent l’exercice, la tâche est présentée par le professeur de sorte que la connaissance ait un 
niveau de mise en fonctionnement technique : 
« … Est-ce que je sais résoudre radical de (x-1) égale 3 ? (étudiant : Oui, dans ce cas 
là on met un carré) ; on met un carré, l’idée étant de neutraliser la … ? (étudiant : la 
racine) ; la racine carrée. Bon, maintenant, peut-être qu’il va falloir faire attention à 
certaines choses, mais on verra après. Bon, qu’est-ce que je peux avoir comme idée 
ici ? … » (Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 1*) 
Puis le statut varie, tantôt seulement mobilisable, tantôt entre technique et mobilisable, 
de même que pour d’autres scènes de la saison 2. Dans les scènes 10, 13 et 19 (saison 2) le 
professeur ne demande plus de résoudre une tâche, la variable « statut des connaissances » 
étant ainsi absente (codé PAS), car il fait des courtes synthèses du travail réalisé.  
Enfin, à propos du discours d’accompagnement, Marco Iu utilise les trois fonctions, 
toujours celle de structuration, très souvent celle de communication et un peu moins souvent 
celle de réflexion. Par exemple dans l’extrait ci-dessous nous repérons la fonction de 
communication soulignée, en gras celle de structuration et sans italique celle de réflexion : 
« … et de l’autre côté on a une expression du type ? (étudiant : comment du type ?) 
oui, sinus de 2θ, (étudiant : 2θ, oui) [l’étudiant réfléchit pour la formule] tu ne t’es 
toujours pas décidé à l’apprendre par cœur, sinus 2θ ? Ecris-moi à gauche, au-
dessous du texte de l’exercice, sinus 2θ égale… formule ? On s’en était servi la 
semaine dernière. (étudiant : Heu, 2 sinus θ  cosinus θ ?) c’est ça, oui ! Donc ça c’est 
ce qu’on utilise ici… » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
 
Le tableau ci-dessous résume cette information : 
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Tableau 37 
Série Marco Iu : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction Scène E/é Coll 
/indi
Enti 
/part
Plum
/écrit 
tech mob disp com struc réfl 
1 Saison1 (I) 1* (M) 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 
3 Saison1 (R) 9 (M) 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 
11 (C) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 4 Saison1 (R) 12 (C) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 
15 (M) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 1 
16 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 5 Saison1 (R) 
17 (M) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 
6 Saison1 (R) 19 (M) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 1 
5 (M) PAS PAS PAS PAS 0 0 1 1 1 1 
6 (C) PAS PAS PAS PAS 0 0 1 1 1 0 
7 (C) PAS PAS PAS PAS 0 0 1 0 1 0 
8 (C) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 0 
1 Saison2 (R) 
9 (C) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 0 
10 (T) PAS PAS PAS PAS PAS PAS PAS 0 1 0 
11 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 2 Saison2 (R) 
12 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 
13 (&) PAS PAS PAS PAS PAS PAS PAS 1 0 0 3 Saison2 (R) 16 (M) PAS PAS PAS PAS 1 0 0 1 1 0 
4 Saison2 (R) 19 (M) PAS PAS PAS PAS PAS PAS PAS 0 1 0 
 
A propos de la correction elle-même, Marco Iu déclare attribuer un certain degré de la 
responsabilité scientifique aux étudiants en leur demandant de s’expliquer lorsqu’ils sont au 
tableau, tenant compte de l’avantage que cela peut présenter : 
« … Et si l’étudiant sait le faire, si je le sais, ça m’arrive d’envoyer systématiquement 
quelqu’un au tableau parce que je sais qu’il l’a fait, c’est pour lui permettre à lui 
d’essayer de s’exprimer. Et ensuite, très souvent, je reviens sur ce qu’il a dit, pour le 
redire peut-être d’une autre façon, en essayant d’être un peu plus explicite que ce 
qu’il l’a été. Mais dans ce cas là, je le fais toujours en essayant de valoriser le travail 
qui a été fait … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.42) 
Mais il précise qu’il laisse souvent ouverte l’occasion de passer au tableau en disant 
« est-ce que quelqu’un veut y aller ? », avant d’y envoyer celui qui a déjà trouvé la solution. 
D’ailleurs, nous avons constaté que lorsqu’un étudiant est au tableau, il lui demande 
de parler en même temps qu’il y écrit. En dehors de ces « moments » le discours de 
l’enseignant est toujours présent ; il garde ainsi la responsabilité scientifique dans la classe 
même s’il semble la partager.  
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En outre, Marco Iu a affirmé dans les réponses au questionnaire, qu’il ne donne jamais 
de corrections polycopiées, ce qu’il confirme de façon assez ferme : 
« … ce qui est certain c’est que je peux dire par exemple là « je ne donne jamais un 
corrigé polycopié », ça… [il rit] là je peux être affirmatif… » (Composante 
personnelle ; Dernier Entretien ; PP.52) 
 
A plusieurs reprises il a expliqué qu’il ne développe pas systématiquement les 
corrections en entier.  
« … les étudiants, ils ont beaucoup trop tendance à penser qu’il faut qu’ils aient 
absolument une recette, pour chaque cas qui se présente et que chaque cas est 
différent du précédent. Bon, et moi je pense que mon boulot, c’est de leur montrer que 
non, qu’en fait ils ont une tête et qu’ils sont vraiment capables de s’en servir, que 
l’important c’est de reconnaître des cas généraux et de se demander : « est-ce qu’on a 
une méthode pour les traiter ? ». Et donc, c’est quelque chose qui se … qui se 
construit, qui se fabrique, c’est le contraire de la correction d’un exercice type. Or 
l’exercice, la correction polycopiée pour eux c’est l’exercice type… » (Composante 
personnelle ; Dernier Entretien ; PP.50) 
Cependant, ces affirmations ne sont pas confirmées par la confrontation des saisons 
avec le modèle d’épisodes de correction. Comme nous l’avons observé dans la description du 
Tableau 37, il y a eu des scènes dans les deux saisons où le corrigé a été écrit en entier. Nous 
mettons ainsi en évidence l’écart bien connu entre ce que l’enseignant pense faire et qu’il 
exprime et ce qu’il fait effectivement. 
Il explique qu’il préfère laisser ses étudiants chercher librement pour, à la séance 
suivante, reprendre en collectif des aspects qui lui paraissent importants :  
« … Moi, j’ai toujours le temps de reprendre, dans la séance suivante, les exercices 
que j’ai donnés la séance précédente. Je m’arrangerai, mais il y a toujours le temps 
de faire quelque chose d’important et de le reprendre, plutôt que de … d’envoyer 
comme ça une correction, dont les étudiants sont demandeurs hein ; mais je sais très 
bien qu’ils vont la prendre par écrit, qu’ils vont la prendre plus ou moins bien, et que 
de toute façon, ceux qui savaient pas le faire avant ne sauront pas le faire après, 
quoi… » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.44) 
Cette dernière phrase de la citation semble être en contradiction avec le rapport que 
l’enseignant déclare avoir à l’enseignement et à l’apprentissage des mathématiques : 
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« … philosophiquement, si j’ose dire, c’est parce que je reviens à la phrase de tout à 
l’heure ; c’est parce que je crois que la connaissance, ça se construit et que ça se 
transmet pas… » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.50) 
Si la connaissance se construit, l’étudiant devrait être capable, éventuellement avec 
l’aide du professeur, de faire évoluer ce qu’il n’a pas su faire avant. Le fait de rester sans 
savoir faire l’exercice après la correction ne devrait pas être la règle.  
 
Les deux saisons présentent ainsi beaucoup de ressemblances en ce qui concerne les 
variables principales du modèle d’épisodes de correction. Les quelques légères différences 
portent par exemple sur l’utilisation plus ou moins importante d’une des fonctions du discours 
d’accompagnement ou d’un niveau de mise en fonctionnement des connaissances ; ou encore 
la présence d’un corrigé plus ou moins complet. 
 
2.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
Le professeur Marco Iu a déclaré dans l’entretien préliminaire qu’il n’a pas l’habitude 
de corriger systématiquement les exercices de manière complète, que le travail des étudiants 
est plus individuel et que son rôle est de les aider à avancer : 
« … je ne donne pratiquement jamais de correction d’un exercice systématiquement. 
Je fais des corrections partielles, lorsque je prévois ou lorsque je constate que les 
étudiants ont une difficulté […] c’est très rare, ça peut arriver, mais il est quand 
même très rare que je fasse une correction type, on va dire, d’un exercice complet ; 
c’est très, très rare. […] Mes travaux dirigés c’est : je donne les exercices, […] et 
ensuite je laisse avancer les étudiants un peu à leur rythme, et moi je tourne sans arrêt 
dans la salle et ils m’appellent… » (Composante médiative ; Entretien Préliminaire ; 
PP.6) 
Dans cet extrait nous pouvons relever de manière nette l’opposition signalée dans le 
paragraphe antérieur entre les déclarations du professeur sur ses pratiques de correction et les 
deux saisons observées.  
Alors que lors du contrat de recherche nous avions seulement exprimé notre souhait 
d’observer les corrections de ces deux exercices (sans exigences), les décisions sur la manière 
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de corriger étant restées à la charge de l’enseignant, il reconnaît une différence entre les 
pratiques qu’il déclare habituelles et les corrections effectuées pour les saisons 1 et 2. Voici ce 
qu’il souligne dans le dernier entretien : 
« … ils ont bien vu que je parlais trop, quoi… enfin, trop par rapport à… alors, que 
c’est moi qui faisais davantage qu’eux. […] Contrairement à ce que je fais moi 
d’habitude, où tout le monde va à son rythme et puis, je laisse personne dans le 
chemin, quoi. Simplement, ils font pas tous la même chose. Voilà… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.58) 
Le professeur tente d’expliquer cet écart par l’originalité de ces deux séances. Or, on 
sait que l’effet observateur a assez peu d’influence sur les pratiques routinières comme celle 
de la correction (Brousseau, 1986). 
En outre, pour Marco Iu le travail de recherche et le temps laissé aux étudiants 
pour chercher est très important, car dans ces espaces les étudiants lui montrent leurs 
calculs ; il peut donc comprendre leurs difficultés : 
« … je corrige pas systématiquement tous les exercices au tableau parce que je pense 
que la correction sert à rien si on n’a pas compris ce qu’on fait, et que souvent en 
plus, leurs difficultés ne viennent pas de là. Les difficultés, je n’arrive à les voir qu’au 
bout d’un moment, quand ils sont suffisamment à l’aise, pour finir par me montrer 
tous leurs calculs et me dire « moi, celle-là, je comprends plus… » et c’est sur des 
choses… ! … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.38) 
Cependant, nous avons constaté, dans l’observation des deux saisons, que les temps de 
recherche laissés par le professeur sont en réalité assez peu nombreux : un seul épisode 
d’environ 3 minutes, la correction s’étant déroulée presque toujours de manière collective 
avec un étudiant chargé d’écrire au tableau.  
Selon lui, lorsqu’il y a un travail de recherche en TD, les étudiants s’organisent 
librement, à deux ou plus, ils se lèvent même pour aller aider d’autres camarades :  
« … dès le début je dis « voilà, on va faire ces exercices là ; maintenant je vous les 
donne et vous les cherchez » et moi je vais regarder. […] ils prennent très vite le truc 
d’aller se renseigner les uns les autres… donc ils vont très rapidement ; même au lieu 
de faire avec le voisin, ça arrive très souvent, surtout maintenant qu’ils me 
connaissent bien et ils savent que ça fonctionne comme ça, ils se lèvent, ils vont voir, 
si c’est dans un carré, par exemple, souvent ça finit par fonctionner par 4, quoi.… » 
(Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.36) 
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Puisque les deux exercices ont été cherchés en TD en collectif, alors qu’ils ont été 
donnés d’une séance à l’autre (soit à terminer soit à chercher en entier) les corrections se 
déroulent de manière semblable : la signification « on corrige » a lieu tout au début de la 
saison dans une scène où le professeur rappelle l’énoncé de l’exercice ou la question posée.  
En ce qui concerne les critères qui lui font décider d’arrêter le temps de recherche et 
de passer à la correction, Marco Iu explique qu’en général son choix est basé sur l’importance 
de la notion en jeu dans l’exercice et sur les difficultés des étudiants : 
« … ce qui me fait penser qu’il est bon d’amener une correction, ou au moins partielle 
la correction, c’est-à-dire sur un point particulier, … c’est quand il y a une… une 
majorité d’étudiants qui n’arrivent pas à le faire, ou même, peut-être pas une majorité 
mais un nombre suffisamment important, sur une notion que je considère aussi comme 
étant importante pour eux… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.42) 
 
Au sujet du travail de préparation, Marco Iu déclare qu’il est important pour lui ; il 
ne choisit pas au hasard les exercices mais avec un objectif particulier ; il ne prépare pas les 
corrections, il les construit à partir de ce qu’il veut en obtenir :  
« …Disons que la correction, elle est… elle est intégrée à ma préparation d’exercices. 
C’est-à-dire que quand j’ai une séance de TD, j’essaie de construire mes exercices 
[…] sur un certain type d’exercices, il y a des erreurs qu’on voit revenir assez 
souvent. Donc ces exercices là, je vais les mettre, peut-être pas dès le début de la 
notion que je veux faire apparaître ; mais à un moment je vais les mettre pour 
justement appeler leur attention sur le fait que « là attention, on peut faire souvent 
cette erreur là ». Donc en fait, la correction, disons, elle est intégrée… Moi je ne fais 
jamais une correction écrite, mais en général je donne pas les exercices au hasard, 
[incompréhensible] je sais ce que je vais en faire de l’exercice … » (Composante 
personnelle : Dernier Entretien ; PP.54) 
 
Ainsi, ont été mises en lumière au fil des scènes de correction quelques 
caractéristiques générales de Marco Iu concernant la correction et la place qu’il donne à la 
fonction réciproque.  
La section suivante sera consacrée à une synthèse des pratiques de Marco Iu. 
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2.6 Synthèse de la série Marco Iu 
Nous avons mis en évidence des écarts entre les pratiques déclarées (via le 
questionnaire ou via les entretiens) et les pratiques effectives de Marco Iu. De façon générale, 
les pratiques effectives sont des corrections qui se déroulent en collectif, sans beaucoup de 
temps de recherche ; l’enseignant envoie toujours au tableau un étudiant et demande aux 
autres de chercher en même temps, la correction se faisant avec les apports de tous. Les 
interventions du professeur sont aussi très nombreuses.  
Sur les mathématiques, la saison 1 révèle un grand intérêt pour les ensembles de 
définition des expressions, montrant un travail des techniques fortes ; la fonction réciproque 
est toujours présente surtout de manière implicite, sauf dans la simplification d’expressions 
nécessitant un accompagnement de la part du professeur ; dans ce dernier cas elle est 
soulignée en tant qu’outil explicite, accompagnée d’un travail des techniques faibles. Dans la 
saison 2, il n’y a pas eu de travail sur les ensembles de définition, l’accompagnement au 
passage de l’expression logarithmique à l’exponentielle est flou (parfois présent comme 
technique invisible), même si la fonction réciproque est très souvent présente de manière 
explicite en tant qu’objet.  
Dans les deux saisons analysées il n’y a pas de temps spécial consacré à un rappel 
avant même le début d’un exercice. Ces rappels sont ajoutés au fur et à mesure que la 
nécessité s’en fait sentir et le professeur leur réserve une place au tableau. Des formules 
trigonométriques aidant à la simplification ainsi que les domaines de définition d’une fonction 
par exemple sont considérés comme des rappels.  
Les solutions des exercices se développent dans plusieurs cadres mathématiques, 
parfois de manière plus complète dans l’un que dans l’autre.  
En ce qui concerne le modèle d’épisodes de correction, les variables pour Marco Iu 
révèlent des corrections collectives, une responsabilité scientifique toujours du côté du 
professeur et un corrigé spécialement écrit en entier et au fil de la plume, sauf dans le cas de 
la saison 2 où beaucoup d’apports ont été donnés seulement à l’oral. Même s’il n’introduit pas 
d’autres sous-tâches, Marco Iu accompagne la tâche donnée dans l’énoncé de la saison 1 avec 
un discours simplifiant le niveau de mise en fonctionnement des connaissances : il passe ainsi 
d’une connaissance disponible à d’autres mobilisables et techniques ; dans le cas de la saison 
2, ce niveau reste disponible dans la présentation de la tâche, la simplification venant ensuite 
dans le déroulement de la saison. Ainsi le niveau disponible de mise en fonctionnement des 
Seconde Partie Résultats 
Université de Toulouse 264 
connaissances n’apparaît presque pas. Pour son discours il utilise toujours la fonction de 
structuration, un peu moins les deux autres.  
 
Nous confronterons la série Marco Iu avec les autres en cherchant des points communs 
dans le chapitre suivant. En attendant nous avançons avec la description et les résultats de 
Carolina Ly.  
 
3 CAROLINA LY 
Comme ses prénom et nom l’indiquent, Carolina Ly est particulièrement contributive 
au réseau des « classiques » et enseignante de lycée. 
 
3.1 Contexte de la série 
Carolina Ly a été observée avec un groupe assez peu nombreux de 9 élèves de 
Terminale ES. A la fin du mois de mai 2006, le programme est fini et les heures de cours sont 
utilisées à des révisions avec des sujets de baccalauréat. 
Elle a accepté de consacrer une partie de deux séances aux deux exercices proposés. 
La première, deux fois 50 minutes avec 10 minutes de pause, a inclu l’exercice 1 à chercher 
en classe (L) ; la seconde, deux jours après et aussi de 50 minutes, comporte la correction de 
celui qui devait être cherché à la maison (exercice 2 : R).  
• Première séance (50’, pause et 50’) : 
 Correction d’un devoir (26’) 
 Recherche et correction de l’exercice 1 (L) (28’) 
 Travail personnel sur un sujet de baccalauréat (36’) 
 Consignes pour l’exercice 2 (R) (6’) 
Elle commence par corriger le devoir (un exercice qu’ils avaient commencé à 
travailler la semaine précédente et qu’elle avait laissé à terminer à la maison). Sa résolution 
nécessite une représentation graphique illustrant la symétrie par rapport à la première 
bissectrice. Elle s’en servira à la fin, lorsqu’elle donnera les consignes pour l’exercice 2 (R). 
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Lorsqu’elle donne l’énoncé de l’exercice 1 (L), elle fixe tout de suite des sous-tâches 
pour guider les élèves qui travaillent à leur rythme. Elle passe dans les rangs pour observer le 
travail de chacun et apporte une aide individuelle. Au cours de ces épisodes, nous avons 
observé que parfois, tout en faisant des remarques à un élève, elle s’adresse à toute la classe 
en allant au tableau donner une explication ou simplement en élevant la voix : même si les 
élèves continuent à travailler, ils l’ont entendue. Nous avons donc considéré comme épisodes 
de correction collective ces gestes, regards ou paroles adressés à toute la classe. La seule trace 
du corrigé au tableau est le résultat, qu’elle écrit en silence sans attirer l’attention des élèves ; 
en effet, presque aucun ne regarde. Les 28 minutes de travail de l’exercice 1 (L) sont coupées 
par la pause. Enfin, lorsqu’elle donne d’autres exercices pour poursuivre le travail personnel, 
quelques élèves continuent encore à travailler sur l’exercice L. 
A la fin de la séance, après 36 minutes de travail personnel sur d’autres exercices, 
l’enseignante reprend la parole pour donner les consignes concernant l’exercice 2 (R), en 
rappelant celui fait en début de séance et en fixant un plan pour la résolution.  
• Deuxième séance (50’) : 
 Correction d’un autre exercice (5’) 
 Correction de l’exercice 2 (R) (12’) 
 Travail personnel sur un sujet de bac (40’) 
 Consignes pour le devoir (1’) 
Après les 5 premières minutes de la séance, l’enseignante annonce la correction de 
l’exercice 2 (R). Elle demande qui l’a préparé et rappelle l’énoncé. Elle envoie une élève au 
tableau pour corriger ce qu’elle a considéré être l’essentiel dans cet exercice : la composition 
des deux fonctions réciproques l’une de l’autre. On voit que le plan établi dans la séance 
précédente, lorsqu’elle a donné les consignes, est respecté, même si on ne connaît pas les 
détails du travail réalisé par les élèves.  
La séance se poursuit jusqu’à la fin par du travail personnel sur d’autres exercices. 
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3.2 Description des saisons : épisodes et scènes 
3.2.1 Saison 1 (L) 
La saison 1 (L) est constituée de 9 scènes, plus une autre qui a lieu plus tard dans la 
séance, mais qui est en lien étroit avec l’exercice proposé. Ces 10 scènes comportent 4 
épisodes de correction, 3 épisodes de recherche et 2 autres épisodes.  
Le tableau ci-dessous montre le découpage en épisodes et scènes de la saison 1 : 
Tableau 38 
Série Carolina Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
Autre 
1 0’25 L’enseignante distribue la feuille qui 
contient les énoncés des deux exer-
cices proposés. 
&  
Correction 
1 
2 2’53 Carolina propose de vérifier que 2 
est solution et de trouver les coeffi-
cients permettant la factorisation 
indiquée car à partir d’un polynôme 
de second degré ils peuvent résoudre 
par eux-mêmes. 
M Fonction récipro-
que absente. 
Aspect « autre » : 
introduction de 
sous-tâches. 
Recherche 
3 11’57 L’enseignante passe continuellement 
dans les rangs observer le travail de 
chaque élève. 
T  
Correction 
2 
4 1’15 Elle indique que tout le travail a été 
déjà fait et qu’il suffit de changer la 
variable xeX = . L’aide donnée à 
un élève est information pour toute 
la classe. 
C Fonction récipro-
que absente. 
Aspect « autre » : 
indication directe 
de ce qu’il faut 
faire au collectif. 
Correction 
3a 
5 0’18 L’enseignante se dirige vers le ta-
bleau pour écrire en silence le résul-
tat de la première équation. 
T Fonction récipro-
que absente. 
Aspect « autre » : 
trace écrite de la 
correction. 
Recherche 6 9’31 Temps de recherche individuelle des élèves. 
T  
Correction 
3b 
7 0’17 L’enseignante interrompt son pas-
sage dans les rangs, va au tableau y 
écrire maintenant le résultat de la 
deuxième équation. 
T Fonction récipro-
que absente. 
Aspect « autre » : 
trace écrite de la 
correction. 
Recherche 
8 0’49 Une dernière scène de travail indivi-
duel : l’enseignante continue de 
circuler dans les rangs pour obser-
ver. 
T  
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Autre 
9 0’17 L’enseignante distribue une feuille 
comportant un sujet de baccalauréat 
pour continuer le travail personnel. 
&  
Correction 
4 
10 0’55 Pour aider un élève, l’enseignante va 
au tableau pour utiliser les valeurs 
dont il s’est déjà servi pour résoudre 
les équations 2 et 3 de l’exercice 1. 
Elle s’adresse à toute la classe pour 
la réponse. 
T Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière implicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques : voca-
bulaire. 
 
Le résultat obtenu pour la résolution de la troisième équation est écrit au tableau plus 
tard dans la séance, pendant que les élèves travaillent sur le sujet de baccalauréat. 
Au cours de cette saison, l’enseignante consacre la plupart du temps aux épisodes de 
recherche que les élèves mènent individuellement. Ainsi ce que nous avons considéré comme 
correction collective vient en quelque sorte interrompre la recherche personnelle. Nous 
n’avons pas observé d’épisode de rappel dans cette saison. Cependant Carolina Ly évoque le 
théorème du facteur dans la technique de résolution qu’elle propose dans l’épisode de 
correction 1. 
En ce qui concerne la solution de l’exercice, les scènes collectives ayant été très 
brèves, nos observations ne nous permettent pas d’établir les cadres de résolution dans 
lesquels cette enseignante a corrigé l’exercice.  
 
3.2.2 Saison 2 (R) 
La saison 2 (R) comporte 11 scènes : 3 lorsque les consignes pour l’exercice sont 
données (une composant un épisode qualifié de « autre » et les deux autres, un épisode de 
correction) et 8 correspondant au jour où il est entièrement corrigé (regroupées en 3 épisodes 
de correction).  
Le tableau ci-dessous montre le découpage de la saison 2 en épisodes et scènes : 
Tableau 39 
Série Carolina Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de 
choix 
Autre 1* 0’47 Carolina Ly désigne un élève pour lire l’énoncé à haute voix. 
T  
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2* 1’19 L’enseignante précise que l’exercice 
ressemble au premier corrigé pendant la 
séance et réexplique la symétrie de deux 
courbes par rapport à la droite 
d’équation xy = . 
T Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
implicite). 
Aspect « au-
tre » : indication 
directe ; symé-
trie.  Correction 
1 3* 3’57 Elle établit ainsi avec les élèves le plan de résolution : tracer les courbes, en 
éliminer si possible ; prendre un point 
dans une courbe et vérifier qu’il a son 
symétrique par rapport à la première 
bissectrice dans l’autre courbe ; éteindre 
cette vérification pour toute valeur de x, 
c’est-à-dire faire la composition de deux 
fonctions et trouver l’identité. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
implicite). 
Composition de 
deux fonctions ; 
guide de ce qu’il 
faut faire. 
4 0’13 L’enseignante annonce qu’ils vont corri-
ger l’exercice 2 (R). 
&  
5 1’12 Carolina Ly s’informe le travail fait par 
ses élèves à la maison. 
T  
6 0’29 Elle rappelle l’énoncé de l’exercice et de 
manière brève le « plan de résolution » 
établi avec les élèves. 
T  
7 0’38 L’enseignante explore des idées abor-
dées par les élèves et demande une justi-
fication à partir d’un calcul. Une élève 
signale qu’elle a éliminé deux proposi-
tions de courbes à partir d’un contre-
exemple. 
M  Correction 2 
8 1’31 Carolina Ly décide de développer collec-
tivement l’idée de contre-exemples. 
C  
Correction 
3 
9 7’10 Elle envoie une élève au tableau pour 
faire la composition des deux fonctions 
et vérifier ainsi que le résultat est bien x, 
ce qui permet d’affirmer que la réponse 
est la troisième fonction proposée. Elle 
suggère aussi de faire la composition 
dans l’autre sens. 
C Fonction réci-
proque : outil 
(de manière 
implicite). 
Composition de 
deux fonctions. 
10 0’25 L’enseignante fait une petite synthèse de 
l’exercice. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière 
implicite). 
Composition de 
deux fonctions. 
Correction 
4 
11 0’09 Comporte la signification « on passe à 
autre chose » indiquée oralement par 
l’enseignante. 
&  
 
En ce qui concerne la solution de cet exercice et les types de raisonnement utilisés, des 
représentations graphiques sont évoquées lorsqu’elle donne les consignes ainsi qu’au début de 
la correction. Deux raisonnements sont utilisés : logique lorsqu’il s’agit de prendre un point 
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sur la droite xy =  dans le but d’éliminer deux courbes ; fonctionnel pour la composition de 
fonctions, ce dernier ayant la faveur de l’enseignante. 
Dans cette saison il n’y a pas d’épisode de recherche, tout le travail se déroulant dans 
le collectif. La presque totalité du temps est consacrée aux épisodes de correction. Le seul 
rappel a lieu lorsque l’enseignante donne les consignes et il fait partie d’un épisode de 
correction : il ne s’agit pas d’évoquer le cours mais un exercice corrigé au début de la séance 
qui aide à expliquer la symétrie par rapport à la première bissectrice.  
 
Nous avons observé que Carolina Ly fait une petite partie de la correction avant même 
que les élèves cherchent : elle fournit un guide dès le début pour l’exercice 1 (L) puis 
lorsqu’elle donne les consignes pour l’exercice 2 (R). On peut se demander si cette pratique 
lui est habituelle.  
Nous remarquons aussi une distinction dans la façon de corriger le travail réalisé par 
les élèves à la maison (R) et celui fait en classe (L). Dans le premier cas aucun temps ne leur 
est laissé pour la recherche en classe (c’est le cas de la saison 2 : R) et dans le second presque 
tout le travail est individuel et il n’y a pratiquement pas de correction collective (saison 1 : L). 
Une distinction est à noter également en ce qui concerne l’utilisation de cadres : dans 
la saison 1 seul le cadre algébrique est utilisé, mais pas dans la saison 2, l’enseignante 
mentionnant le graphique et utilisant un raisonnement logique et fonctionnel. 
 
3.3 Choix des scènes support de l’étude 
Dans le cas de la série Carolina Ly nous venons de détailler le découpage des deux 
saisons en 21 scènes au total. 9 scènes ont été choisies, dont 5 de la saison 1 (L) et 4 de la 
saison 2 (R : 2 de consignes et 2 du jour de la correction elle-même).  
Les paragraphes suivants exposent les raisons de ces choix. 
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3.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
a. Scènes de composition de fonctions 
Scène 3* (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Dans les consignes, l’enseignante donne un guide clair de ce qu’il faut faire. Dans 
ce cas elle explique la composition de deux fonctions. 
« … Deuxième chose qu’on va pouvoir faire ? Si par exemple je remplace ici et je 
calcule f de 3, qu’est-ce qu’il faut que je regarde ensuite ? pour savoir si la fonction g 
est symétrique ? Alors je dis n’importe quoi, je dis ici on trouve que l’image de 3 ça 
fait 2, qu’est-ce qu’il faut que je vérifie ensuite pour la fonction g ? (élève : 
[incompréhensible]) que l’antécédent de … il va falloir que ce soit … (élève : Que 
l’image de 2 c’est 3). Que l’image de 2 c’est 3. […] … Si je remplace maintenant, à la 
place des nombres je prends x, l’image de x c’est f(x) ; donc, je dois calculer g de f(x), 
donc ici je vais mettre f(x) et je dois regarder est-ce qu’on retrouve x, est-ce que 
l’image de f(x) c’est x ? … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 3*) 
Voici un extrait de l’entretien ante séance, à propos des consignes :  
« Je vais carrément expliquer qu’il faut faire la composée … ça dépend aussi de 
comment se passe la correction de l’autre exercice… » (Composante Cognitive ; 
Entretien Ante-séance 1 ; PP.10) 
Elle avait donc déjà prévu de tout expliquer directement et établi un plan de 
résolution. 
 
Scène 10 (M ; Episode de correction 4 ; Saison 2) 
L’enseignante reprend le corrigé écrit au tableau par l’élève pour faire une 
synthèse sur la composition des deux fonctions réciproques : c’est la raison de 
notre choix. 
« …Ça veut dire que quand on prend un nombre x et qu’on fait l’image par la fonction 
f et ensuite par la fonction k, on tombe sur le nombre du départ. Donc les deux 
courbes sont symétriques par rapport à la droite d’équation y = x. (élève : C’est 
obligé de le faire dans les deux sens ?) Non, mais non, c’est pas la peine. Non, là on a 
juste fait pour essayer de manipuler un petit peu avec le logarithme et 
l’exponentielle… » (Saison 2 ; Episode de correction 4 ; Scène 10) 
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Carolina Ly n’indique pas dans cet extrait que la composition de fonctions n’est 
pas commutative ; c’est donc un exemple d’enseignement pour lequel ensuite les 
élèves auraient besoin d’une dé-transposition : en effet, ils pourraient penser que 
lorsqu’un sens de la composition de deux fonctions est égal à l’identité, elles sont 
symétriques par rapport à la première bissectrice et donc toujours réciproques. 
 
b. Scène de lien entre la symétrie et la fonction réciproque 
Scène 2* (T ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Dans cette scène l’enseignante indique directement ce dont il s’agit dès que 
l’exercice est donné. Elle explique la symétrie de deux courbes par rapport à la 
première bissectrice. 
« …Ça vous rappelle quelque chose ? ça ressemble étrangement à ce que vous avez vu 
tout à l’heure, seulement la question n’est pas posée de la même manière. Si on a un 
point ici qui est sur la courbe f, donc on va avoir un point M d’abscisse x, la 
coordonné ça vaut ? f de x. Si on a un point sur la courbe g que je vais appeler M’ 
d’abscisse x’, la coordonné c’est ? … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 2*) 
Voici l’extrait correspondant dans l’entretien ante séance, à propos des consignes :  
« … Je vais peut-être m’appuyer sur l’exercice qu’on va faire au début, parce que 
moi, sans faire gaffe, je leur avais donné un exercice où on parle de la symétrie par 
rapport à la droite  y = x. Donc, je vais peut-être m’appuyer là-dessus. » (Composante 
Cognitive ; Entretien Ante-séance 1 ; PP.10) 
Carolina Ly avait donc déjà prévu de reprendre l’explication de cette symétrie.  
 
Ces trois scènes de la saison 2 présentent la fonction réciproque en tant qu’objet de 
manière implicite et avec un travail de techniques faibles. La dernière relève de la topogenèse 
montrant le rôle assumé par la professeur, les deux autres, de la mésogenèse et correspondent 
à la mise dans le milieu d’éléments sur la composition des deux fonctions réciproques l’une 
de l’autre. 
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3.3.2 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scènes de composition de fonctions 
Scène 10 (T ; Episode de correction 4 ; Saison 1) 
Cette scène de la saison 1 a été retenue parce qu’on y trouve le vocabulaire que 
l’enseignante emploie lors de la composition de deux fonctions réciproques l’une 
de l’autre (dans ce cas exponentielle et logarithme) et parce qu’elle s’y réfère dans 
l’entretien post séance : 
« … Ça t’avance que 2
1
ln e  ça fait ? (élève : Je sais pas). Quand on a ln et 
exponentielle côte à côte ? … » (Saison 1 ; Episode de correction 4 ; Scène 10) 
Nous remarquons que l’expression « côte à côte » n’exprime peut-être pas assez 
l’idée de composition.  
 
Scènes 9 (C ; Episodes de correction 3 ; Saison 2) 
L’enseignante traite ici de ce qui correspond à la composition des deux fonctions 
réciproques. 
« … A la place de x ici [elle signale l’expression de la fonction k], elle [l’élève], elle 
met f de x, elle met ln(x – 1) + 2 (élève : Donc ici le ln et e ils s’annulent). Tu peux 
détailler un peu le calcul quand même. Est-ce que c’est la peine de faire dans l’autre 
sens ? C’est-à-dire, est-ce que c’est la peine de calculer f o k, maintenant qu’on a 
calculé k o f ? Est-ce que ça sera pareil de calculer l’inverse ou pas ? (élève : Oui). 
Logiquement ça marche aussi… » (Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 9) 
Lorsqu’elle s’exprime par rapport à ce qui s’est passé, elle dit :  
« … Il me mettait pas trop à l’aise cet exercice ! J’ai trouvé que c’était délicat de 
poser ça comme exercice à mes élèves. Donc, j’avais prévu de corriger… j’avais pas 
trop prévu de corriger d’une manière particulière, juste de m’adapter à eux au 
moment présent, quoi. […] Je pense que c’est une notion que je maîtrise pas bien, tout 
simplement. Bah, ça fait plusieurs années que j’ai pas parlé de la fonction réciproque, 
on va dire… donc, … moi, c’est la première année que je fais Terminale, donc… » 
(Composantes cognitive et médiative ; Entretien Post-séance 2 ; PP.10 et 12) 
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La fonction réciproque en tant qu’outil de manière implicite, nous la trouvons donc 
dans ces deux scènes (une dans chacune des saisons) dans lesquelles le travail porte sur des 
techniques invisibles. Elles relèvent respectivement l’une de la topogenèse, l’autre de la 
chronogenèse, mais les deux sont en rapport avec la composition de deux fonctions 
réciproques. 
 
3.3.3 Fonction réciproque absente 
Scènes comportant d’autres aspects 
Scène 2 (M ; Episode de correction 1 ; Saison 1) 
Elle a été choisie pour observer le changement de la tâche lorsque l’enseignante 
introduit les sous-tâches. Elle modifie ainsi le statut des connaissances requises 
pour résoudre l’exercice. 
« … Alors, effectivement c’est X 3, on sait pas faire. Donc, première chose, moi, je vais 
vous demander de vérifier que 2 est solution, ça va ? et ensuite je vais vous demander 
de déterminer a, b et c tels que ))(2(652 223 cbXaXXXXX ++−=−−+  … » 
(Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 2) 
Dans l’entretien ante séance elle a expliqué la nécessité de cette modification : 
« Je pense, un quart d’heure au moins pour résoudre l’équation parce qu’ils ne 
savent pas le faire… j’ai préparé des indications intermédiaires pour les guider mais 
bon… » (Composante cognitive ; Entretien Ante-séance 1 ; PP.4) 
Lorsqu’elle prend la parole et donne les directives pour la résolution, elle a décidé 
que devant la difficulté, ses élèves ont besoin d’un guide.  
 
Scène 4 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 1) 
Nous l’avons choisie aussi pour étudier une caractéristique de l’enseignante : elle 
laisse chercher ses élèves et ne donne presque aucune correction collective. Dans 
ce cas nous avons une indication directe : il faut faire le changement de variable ; 
mais, donnée en principe à un seul élève, c’est par ses gestes qu’elle devient 
collective.  
« … [à l’élève] on a fait tout le travail dans la première question, là ! simplement il 
manque la conclusion et les solutions de ça. On a fait tout le travail maintenant [elle 
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dirige un regard vers la classe]. On peut faire un changement de variable X = ex ; c’est 
la même équation … » (Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 4) 
Carolina Ly explique dans l’entretien post séance la raison de son intervention : 
« … je pense que c’est plus la méthode qu’ils n’ont pas bien assimilée encore… la 
méthode du changement de variable… Moi je le sens comme ça. » (Composante 
cognitive ; Entretien Post-séance 1 ; PP.9) 
Pour elle, la méthode du changement de variable n’est pas encore bien assimilée 
par ses élèves, ce qui expliquerait son indication directe dans le collectif. 
 
Scènes 5 et 7 (T ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
Elles permettent d’observer la seule trace écrite de la correction : respectivement 
le résultat à la première équation (scène 5) et à la deuxième (scène 7). 
 
La fonction réciproque étant absente, ces 4 scènes (appartenant toutes à la saison 1) 
ont été choisies en raison de la possibilité d’y observer d’autres aspects de Carolina Ly. La 
dimension de leur activité privilégiée fait relever une de la mésogenèse, une autre de la 
chronogenèse et les deux dernières de la topogenèse. 
 
La fonction réciproque est toujours traitée de manière implicite, les termes n’étant 
jamais prononcés. Dans ces cas, que ce soit comme objet ou comme outil, les scènes 
correspondent surtout à la composition de deux fonctions réciproques ou bien au lien entre la 
fonction réciproque et la symétrie des deux courbes par rapport à la première bissectrice. 
Cependant nous avons repéré une distinction entre les saisons, car l’objet fonction réciproque 
est présent de manière implicite seulement dans les scènes appartenant à la saison 2. De leur 
côté, la plupart des scènes choisies de la saison 1 l’ont été surtout pour d’autres aspects, la 
fonction réciproque étant absente. La dimension privilégiée de l’activité de Carolina Ly pour 
les scènes choisies est variée et nous n’y retrouvons pas à ce propos des invariants. 
Les éléments de Carolina Ly concernant son rapport à la notion de fonction réciproque 
seront exposés dans la section suivante. 
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3.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Rappelons que Carolina Ly est contributive au réseau « les classiques » ; elle déclare 
en effet que lorsqu’elle pense au logarithme elle associe en premier lieu une primitive de la 
fonction inverse xx
1a  pour x ≠ 0, et qu’elle étudie d’abord la fonction logarithme à partir 
de cette définition de primitive puis la fonction exponentielle à partir des propriétés du 
logarithme. Elle affirme que ces décisions ne sont pas de son choix mais ce qui est exigé dans 
le programme de Terminale ES : 
« … c’es vrai qu’en ES on n’a pas le choix. Nous c’est… la fonction logarithme ; elle 
est présentée comme ça [comme une primitive de la fonction 1/x] et puis la fonction 
exponentielle, elle est expliquée à partir de la fonction logarithme. » (Composante 
institutionnelle ; Dernier Entretien ; PP.8) 
Or, les programmes d’enseignement n’imposent rien de cette sorte (Première Partie : 
Ch.III §2.2.2.1) ; on a donc affaire à une professeur qui s’impose des contraintes qui 
n’existent pas. 
Mais peut-être pour faire comprendre qu’en ayant plus d’expérience en classe de 
terminale il serait possible de prendre d’autres décisions, elle ajoute : 
« … C’est vrai que c’est aussi la première année que j’enseigne en Terminale, donc 
j’ai pas non plus beaucoup de recul par rapport à ça. » (Composante personnelle ; 
Dernier Entretien ; PP.14) 
 
Dans les saisons que nous avons observées, les termes « bijection », « réciproque » et 
tous ceux autour de ces notions, ne sont jamais présents dans la classe de Carolina Ly. Elle ne 
mentionne pas davantage de détail relatif aux domaines de définition des fonctions. Pour le 
passage de la fonction logarithme à l’exponentielle et vice-versa, nous n’avons pas pu 
observer s’il existe un accompagnement dans la résolution d’une équation, car la saison 1 a 
été travaillé surtout de façon individuelle. Cependant, nous avons une petite trace de cet 
accompagnement lorsqu’elle s’exprime dans l’entretien post séance : 
« … Moi je l’ai pas fait au tableau, mais… alors attends… tu disais, ln de x égale 
quoi ? 2 ? Il y en a qui … oui, je peux prendre un petit bout de papier ? En fait, ln de x 
égale 2 [elle écrit : 2ln =x ] heu, je pense qu’il y en a maintenant qui arrivent 
directement à passer à ça [elle écrit : 2ex = ] ; il y en a qui arrivent, et puis il y en a 
d’autres qui passent par 2 ln de e c’est égal à ln de e au carré par la propriété de 
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logarithme et donc c’est x égale e au carré [elle écrit : 
2
2 )ln(ln
ln2ln
ex
ex
ex
=
=
=
] … » 
(Composante cognitive ; Entretien Post-séance 1 ; PP.19) 
On repère ainsi que sa première idée n’est pas de faire opérer la fonction réciproque de 
la fonction logarithme des deux membres de l’équation, en proposant d’abord 2ln ee x = , pour 
obtenir l’identité dans le membre de gauche et donc 2ex = , mais d’utiliser la propriété 
1ln =e  et donc écrire eln2  à la place de 2. Un risque pour les élèves serait d’arriver à 
)ln(ln 2ex =  et de se dire qu’ils éliminent les logarithmes.  
De plus, lorsqu’elle parle d’utiliser le passage par eln2 , la propriété 1ln =e  ayant été 
admise, on a affaire à une enseignante qui a déplacé la difficulté de la notion de fonction 
réciproque à la propriété de logarithme. 
A propos du vocabulaire employé dans la classe, à la fin de la saison 1 lorsqu’un élève 
est « coincé » avec 2
1
ln e , l’enseignante pose la question « Quand on a ln et exponentielle côte à 
côte ? » (Saison 1, Scène 10), confirmant ainsi que dans cette simplification il n’y a pas une idée 
de composition de fonctions ; l’analogie visuelle correspond à une invention didactique qui 
permet d’esquiver la difficulté. Dans la saison 2 où justement la solution corrigée au tableau 
est développée à partir du raisonnement fonctionnel (de composition des deux fonctions), 
Carolina Ly souligne à deux occasions que l’idée est « qu’on retrouve bien le nombre de 
départ » ; et à deux reprises lorsque l’élève qui est au tableau dit « ln et e ils s’annulent » ou 
« Je peux supprimer ln et l’exponentielle » elle ne reprend pas son discours pour préciser l’idée 
qui est derrière.  
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT elle exprime ses 
souvenirs de choc lorsqu’elle était arrivée à l’université ; elle manifeste qu’elle « imagine 
assez facilement qu’il peut y avoir la même marge aujourd’hui ». En particulier, sur la 
fonction réciproque, elle confirme que ses élèves n’ont pas de connaissances théoriques et elle 
avoue qu’elle ne connaît pas le programme de l’IUT pour savoir s’il y a un besoin de ces 
connaissances : 
« Bah, je sais pas, moi, j’imagine que là c’est… [elle rit], j’imagine que si tu poses la 
question, c’est qu’ils en ont besoin en IUT… je n’en sais rien. […] Ils [ses élèves] 
savent qu’il se passe un truc entre les deux ; après des connaissances théoriques non. 
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Ils voient qu’il y a un lien, mais tout s’arrête là… » (Composante personnelle ; 
Dernier Entretien ; PP.16) 
Cependant elle se projette en tant qu’enseignante du Secondaire pour affirmer que les 
professeurs d’IUT vont éventuellement reprendre les exemples de fonctions réciproques 
étudiées déjà en lycée : 
« … Je sais pas, j’imagine que là, si je devais enseigner mes élèves de Terminale sur 
la fonction réciproque, la première chose que je ferais c’est leur parler de celles 
qu’ils connaissent déjà. » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; PP.18) 
 
Les entretiens avec Carolina Ly montrent que cette enseignante a recours à deux sortes 
de techniques pour résoudre la tâche « corriger un exercice qui fait intervenir une notion qui 
n’est plus au programme et qui est un obstacle » : elle déplace la difficulté en amont en 
admettant une propriété ou elle a recours à une analogie visuelle (côte à côte) pour esquiver la 
difficulté. Ceci est cohérent avec nos descriptions des scènes de correction qui montrent que 
la fonction réciproque est toujours traitée de manière implicite. 
Nous complétons ces éléments de réponse de la série Carolina Ly concernant son 
rapport à la notion de fonction réciproque en confrontant les observations faites en classe au 
modèle d’épisodes de correction. 
 
3.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
La section est partagée en deux paragraphes : le premier pour observer ce qui se passe 
par rapport aux variables principales du modèle d’épisodes de correction, le second pour ce 
qui concerne les variables supplémentaires. Ce que Carolina Ly dit de ses pratiques de 
correction complétera nos observations. 
 
3.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
En ce qui concerne le corrigé, la responsabilité scientifique est toujours à la charge de 
l’enseignante, sauf lorsqu’elle en laisse une partie à une élève qui va écrire au tableau (scène 9 
de la saison 2).  
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Par exemple, elle s’exprime dans le premier entretien post-séance à propos du rôle 
qu’elle prend en charge et des interprétations qu’elle fait de l’attitude de ses élèves : 
« … j’ai l’impression quand j’ai expliqué, qu’ils n’ont pas réussi à suivre les 
différentes étapes et que à chaque étape qu’ils avaient fait, ils étaient un peu coincés 
et ils avaient besoin d’une explication étape par étape, quoi. Donc, ils arrivaient pas à 
se projeter « une fois que j’aurais fait ça, je pourrais faire ça », ils arrivent pas à 
anticiper. » (Composante médiative ; Entretien Post-séance 1 ; PP.15) 
Ainsi, lorsque les élèves travaillent individuellement, son rôle est d’indiquer toujours 
ce qu’il faudra faire par la suite pour avancer dans la résolution de la tâche. 
Rappelons que les scènes ont été choisies avec l’a priori que pour l’apprentissage, le 
plus important se passe dans le collectif. Il est donc cohérent de trouver que les scènes 
choisies pour confronter les épisodes de correction de Carolina Ly au modèle d’épisodes de 
correction correspondent toujours à des « moments » (dans le sens courant du terme) 
collectifs.  
Le corrigé est toujours partiel dans les scènes choisies de la saison 1 et pour l’épisode 
de correction 1 de la saison 2 (R) où les consignes de l’exercice sont données (scènes 2* et 
3*). Dans le premier cas l’enseignante écrit au tableau les sous-tâches introduites dans 
l’épisode 1 puis seulement les résultats de chaque équation ou des morceaux de correction 
pour expliquer un certain détail à un élève. Dans le second, l’enseignante cherche seulement à 
laisser un plan de résolution ; on peut donc s’attendre à ce que le corrigé soit partiel dans ces 
scènes. Il apparaît en entier seulement pour ce qui concerne la composition de fonctions et qui 
est à la charge de l’élève dans la saison 2 (R, scène 9).  
D’autre part, le corrigé est toujours écrit au fur et à mesure, au fil de la plume.  
Nous remarquons en plus, que dans la scène 4 (saison 1) il n’y a pas de corrigé, car 
l’indication donnée à l’élève puis à toute la classe au sujet du changement de variable est 
seulement orale. Il en est de même dans la scène 10 (saison 2) car elle comporte la synthèse 
de ce qui a été dit. Nous les avons codées dans le Tableau 40 (plus bas) par « PAS ». 
Quant au statut des connaissances, dans les scènes 5 et 7 (saison 1) où Carolina Ly 
écrit seulement le résultat au tableau et dans la scène 10 (saison 2) dans laquelle l’enseignante 
ne demande plus de résoudre une tâche car elle fait déjà une courte synthèse, la variable 
« statut des connaissances » est absente (codée PAS). Cependant dans l’épisode où elle donne 
les consignes (scènes 2* et 3* de la saison 2 : R) la tâche est proposée de telle sorte que les 
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élèves sont au niveau technique et mobilisable pour la résoudre ; mais dans l’épisode sur la 
composition de deux fonctions (scène 9, saison 2) et dans les autres scènes de la saison 1 (2, 4 
et 10), le niveau de mise en fonctionnement requis par les élèves pour résoudre les tâches est 
toujours réduit au technique. Par exemple dans les consignes ajoutées dans le premier épisode 
(scène 2, saison 1 : L), elle modifie la tâche proposée dont le but était de mettre en 
fonctionnement des connaissances disponibles, aboutissant à une simple application de 
formules donc à la mise en fonctionnement de connaissances techniques.  
« On va résoudre la première question. On vous demande de résoudre x au cube… 
[elle écrit : 0652 23 =−−+ XXX ] […] Alors, effectivement c’est X3, on sait pas 
faire. Donc, première chose, moi, je vais vous demander de vérifier que 2 est solution, 
[elle écrit : a) Vérifier que X = 2 est solution] ça va ? et ensuite je vais vous demander 
de déterminer a, b et c tels que x au cube + 2 x au carré – 5x – 6 soit égal à (x-2) 
facteur de (a x au carré + bx + c) [elle écrit : b) Déterminer a, b, et c tq 
))(2(652 223 cbXaXXXXX ++−=−−+ ] […] Donc, si on factorise par (X – 2), ici 
il va rester un polynôme de second degré. Vous avez déjà dû faire ce genre de 
questions. Comment est-ce qu’on fait ? On part de là, on développe, on va trouver 
quelque chose avec X3, quelque chose avec X2, quelque chose avec X, quelque chose 
sans rien, et il faut faire une identification ; c'est-à-dire, ce qui va y avoir devant le X3 
il faut que ça fasse 1, ce qui va y avoir devant le X2 il faut que ça fasse 2, etc. Donc, 
une fois que vous allez avoir développé, vous allez avoir un système avec les 
coefficients devant le X3 égal à 1, les coefficients devant le X2 égal à 2, etc. Ça va ? » 
(Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 2) 
 
Enfin, à propos du discours d’accompagnement, Carolina Ly utilise surtout la 
fonction de communication ou de structuration, mais jamais celle de réflexion. Cela pourrait 
être conforme au statut des connaissances qu’elle privilégie chez ses élèves. Une partie de la 
scène 9 de l’épisode 3 (saison 2) en est l’illustration (le discours de communication est 
souligné, celui de structuration apparaît en caractères gras) : 
«  … Tout le monde est capable de calculer la composée de deux fonctions. A la place 
de x ici [elle signale l’expression de la fonction k], elle, elle met f de x, elle met ln(x – 
1) + 2 … (élève au tableau : Donc ici le ln et e ils s’annulent). Tu peux détailler un 
peu le calcul quand même … Est-ce que c’est la peine de faire dans l’autre sens ? 
C’est-à-dire, est-ce que c’est la peine de calculer (f o k), maintenant qu’on a calculé 
(k o f) ? Est-ce que ça sera pareil de calculer l’inverse ou pas ? (élève : Oui.) 
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Logiquement ça marche aussi. Alors, on essaie ? (autre élève : Le but c’est quoi, de 
trouver 0 ?) Le but c’est de trouver x. C’est-à-dire que si on fait, je vais prendre des 
exemples avec des nombres. Si 2 a pour image 3 par la fonction f, le but c’est de 
montrer qu’avec la fonction g c’est 3 qui a pour image 2. (élève : Parce que là, j’ai 
trouvé x égale 0.) C’est pas une équation, on calcule la composée de deux fonctions, 
on regarde est-ce que c’est bien, est-ce qu’on retrouve bien le nombre de départ, 
c’est-à-dire, x ? » (Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 9). 
Par ailleurs, dans les scènes 5 et 7 (saison 1) il n’y a pas de discours : Carolina Ly écrit 
en silence le résultat aux deux premières équations proposées. 
Nous présentons dans le tableau suivant l’information résumée pour chaque modalité 
des variables principales du modèle d’épisodes de correction.  
Tableau 40 
Série Carolina Ly : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction Scène E/é Colle 
/indiv 
Entie 
/parti
Plum
/écrit 
tech mob disp comm struct réfl 
1 Saison1 (L) 2 (M) 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 
2 Saison1 (L) 4 (C) PAS PAS PAS PAS 1 0 0 0 1 0 
5 (T) 1 1 0 1 PAS PAS PAS PAS PAS PAS 3 Saison1 (L) 7 (T) 1 1 0 1 PAS PAS PAS PAS PAS PAS 
4 Saison1 (L) 10 (T) 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 
2*(T) 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 Saison2 (R) 3*(M) 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 
3 Saison2 (R) 6 (C) 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 
4 Saison2 (R) 7 (M) PAS PAS PAS PAS PAS PAS PAS 1 1 0 
 
A propos de la correction elle-même, elle justifie par le gain de temps d’horloge le fait 
qu’elle garde parfois la craie comme le montre l’extrait suivant : 
« Envoyer les élèves corriger au tableau c’est bien mais ça fait perdre toujours 
beaucoup de temps, je trouve, par rapport à quand c’est moi qui corrige. Si je veux, 
enfin, si je veux que ce soit efficace quand j’envoie un élève corriger au tableau, il 
faut prendre le temps, sinon ça sert à rien. Donc, il y a des jours où je fais le choix de 
corriger moi-même parce que, parce qu’il faut avancer aussi… […] Même quand 
c’est moi qui corrige au tableau, très souvent je les interroge, c’est eux qui parlent et 
c’est moi qui écris parce que ça va plus vite, mais… » (Composante médiative ; 
Dernier Entretien ; PP.36) 
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Dans cet extrait elle montre qu’elle ne néglige pas le discours de l’élève et qu’elle les 
amène à s’exprimer. En effet, on sent dans son discours un rapport à l’apprentissage par 
l’action individuelle, lorsqu’elle affirme que si les élèves ne cherchent pas par eux-mêmes ils 
n’apprennent rien et lorsqu’elle tient à dire que même si c’est elle qui garde la craie, elle les 
interroge pour qu’ils s’expriment sur ce qu’il faut faire.  
Quant à la distribution d’un support polycopié comme correction, l’enseignante 
précise qu’elle le fait, par exemple lorsqu’il s’agit d’un contrôle : 
« … Par rapport aux devoirs ou contrôles à corriger, souvent je donne un corrigé, 
donc rédigé entièrement, que je commente un peu mais… voilà ça dure je sais pas, dix 
minutes, un quart d’heure, ça dépend du contrôle… donc ils ont le corrigé pour le 
regarder, pour me poser de questions s’il y a des problèmes ensuite, et je reviens sur 
quelques questions particulières. » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; 
PP.20) 
Cette citation nous permet de confirmer une de nos hypothèses : les corrigés 
polycopiés seraient plus utilisés pour des travaux préparés à la maison ou pour des contrôles 
faits en classe. 
 
Nous remarquons qu’au niveau des variables principales du modèle d’épisodes de 
correction, les deux saisons présentent plutôt des ressemblances. Nous signalons cependant 
que dans la saison 2 (R) mais pas dans la 1 (L) une élève se voit attribuer une partie de la 
responsabilité du corrigé et il est écrit en entier. Quant au statut des connaissances, la seule 
scène où le niveau est mobilisable correspond aux consignes de la saison 2 (R), le reste se 
réduisant au technique.  
 
3.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
Nous avons constaté que Carolina Ly donne une grande importance au travail de 
recherche et au temps laissé aux élèves pour chercher. A ce propos, elle s’exprime de la 
manière suivante : 
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« … De toute façon, dans l’heure de cours il faut forcément qu’ils cherchent des 
exercices, sinon pour moi c’est… ils apprennent rien, quoi … » (Composante sociale ; 
Dernier Entretien ; PP.24) 
Cette citation, comme la suivante, nous permet de percevoir des aspects du rapport de 
Carolina Ly à l’apprentissage de mathématiques, comme le fait que pour apprendre, les élèves 
doivent travailler de manière individuelle sur leurs exercices.  
En effet, elle préfère un travail individuel, pour que chaque élève apprenne à résoudre 
les exercices par lui-même et pour qu’il prenne conscience de ce qu’il faut encore travailler, 
ce qu’elle explique ainsi : 
« Moi, j’ai tendance à penser que pour qu’ils sachent faire les exercices, et puis qu’ils 
aient conscience quand ils savent pas les faire, il faut qu’ils cherchent tous seuls. Et 
qu’à partir du moment où ils vont chercher à deux, ou ils vont s’aider avec le voisin, 
ils n’auront plus conscience forcément de ce qu’ils savent faire eux et de ce que sait 
faire le voisin. Donc, 90% du temps ils cherchent tous seuls… » (Composante sociale 
et médiative ; Dernier Entretien ; PP.26) 
Ce temps de recherche peut se prolonger ; aussi parfois n’y a-t-il pas de correction :  
« Eh, ça m’arrive jamais, je crois, de corriger un exercice avant que les élèves aient 
eu le temps de le chercher ; ça n’a pas d’intérêt. Et, ça m’arrive très rarement de 
corriger un exercice quand il y en a qui l’ont à peine commencé. En fait, souvent je 
préfère qu’ils cherchent un exercice, deux exercices, trois exercices, et puis, s’il y en a 
un qui est toujours… s’il y en a un élève qui est toujours au premier exercice, je vais 
attendre le maximum avant de corriger, pour qu’il ait aussi ce temps de recherche… » 
(Composante personnelle et médiative ; Dernier Entretien ; PP.30) 
Donc, s’il n’y a pas de correction c’est, soit parce que les élèves n’ont pas eu de 
difficulté, soit parce qu’ils n’ont pas tous terminé : en effet elle ne commencera pas à corriger 
si des élèves cherchent encore. 
Nous avons observé une différence entre les corrections des exercices à chercher à la 
maison ou en classe. Dans le premier cas (R : à chercher à la maison, exercice 2) la 
signification « on corrige » est verbale, la correction est entièrement collective et il y a une 
petite institutionnalisation à la fin, lorsque l’enseignante fait la synthèse de l’exercice. Dans le 
cas de l’exercice 1 (L) cherché « en direct » en classe au contraire, il n’y a pas vraiment 
d’institutionnalisation, les courtes scènes collectives se trouvent au milieu de la recherche et 
la signification « on corrige » a eu lieu lors des consignes à partir des réactions des élèves.  
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Par contre une similitude pourrait se trouver dans le fait que l’enseignante commence 
les deux exercices par des consignes pour simplifier les tâches proposées ou apporter de l’aide 
si bien qu’elle aborde déjà la correction. 
Elle confirme faire une distinction entre les corrections des deux types d’exercices : 
« Un exercice qui a été cherché à la maison, j’aurais tendance à passer plus de temps 
sur la correction, et généralement c’est les élèves qui corrigent, c’est pas moi, 
j’envoie un élève au tableau. Par contre, les exercices qui ont été cherché en classe, 
souvent ça va plus vite, parce que je sais ce qu’ils ont fait aussi ; donc là où il n’y a 
pas eu de problème je passe assez rapidement, et puis c’est moi qui donne les 
différentes méthodes, les différentes erreurs qui ont été faites et je suis beaucoup plus 
dirigiste… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.20) 
Elle laisse donc les élèves écrire une solution au tableau, mais on peut supposer 
qu’elle garde au final la responsabilité de la validation.  
Au sujet du travail de préparation, Carolina Ly déclare qu’elle ne prépare pas les 
corrections en avance parce qu’elle préfère profiter des avantages de l’improvisation en 
classe. Ainsi, elle prépare les énoncés des exercices mais pas les solutions : 
« Je prépare quasiment pas les… les exercices, enfin… les corrections des exercices, 
je cherche pas les exercices… Des fois ça donne des surprises, mais c’est intéressant 
aussi. […] Donc il y a ce côté-là intéressant de l’improvisation, pour montrer que 
c’est un raisonnement et puis que c’est pas parce qu’on trouve pas la réponse qu’on 
n’est pas capable de la trouver… » (Composante personnelle et sociale ; Dernier 
Entretien ; PP.38) 
 
Pour choisir entre les deux types d’exercices, son critère est souvent le niveau de 
difficulté :  
« … s’il y a un exercice vraiment difficile je vais le donner plutôt en classe ou alors, je 
vais le donner en devoir de recherche, mais ça sera pas un exercice du jour au 
lendemain, quoi. Eh, souvent les exercices qu’ils ont à faire à la maison, sont la suite 
de ce qu’ils avaient à faire en classe ; souvent c’est des choses à terminer ; ou c’est 
des applications directes du cours. Les notions nouvelles on va d’abord les voir en 
cours et puis ensuite ils auront les exercices à la maison … » (Composante cognitive ; 
Dernier Entretien ; PP.24) 
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Ainsi, elle décide de faire en classe ceux qu’elle considère les plus difficiles et à la 
maison tout ce qui est application directe ou complément d’un travail déjà commencé. Cela 
pourrait correspondre à un rapport « classique » à l’enseignement où le professeur doit 
montrer comment on fait pour les exercices difficiles. 
 
Le rapport à la correction en classe exprimé par Carolina Ly au cours des entretiens 
révèle un professeur soucieux du temps de recherche accordé aux élèves en classe et qui 
conserve la responsabilité scientifique des mathématiques produites par le collectif classe. 
Cette conduite est cohérente avec l’idée que pour apprendre, les élèves doivent chercher seuls 
les exercices faciles et que c’est avec le professeur qu’ils doivent travailler les plus difficiles. 
Une synthèse des pratiques de l’enseignante Carolina Ly pendant les épisodes de 
correction va être exposée dans la section suivante. 
 
3.6 Synthèse de la série Carolina Ly 
L’enseignante Carolina Ly révèle par sa pratique la grande importance qu’elle attribue 
au travail individuel de ses élèves. Cependant, elle ne les laisse pas seuls face à une 
connaissance disponible : dès le début elle apporte l’aide nécessaire pour résoudre les tâches ; 
son rôle à elle étant de proposer les idées, elle laisse à ses élèves celui de les exécuter.  
Elle a fait une différence entre les deux saisons, lorsque l’exercice a été cherché par les 
élèves en classe ou à la maison. Dans le premier cas (L) presque tout le temps est consacré au 
travail individuel et les apports collectifs sont quasiment insignifiants ; tandis que dans le 
second (R), il n’y a pas de recherche en classe et toute la correction est collective. 
Dans les deux saisons analysées il n’y a pas souvent de rappels théoriques du cours ; 
mais au début en donnant les consignes elle évoque la formule ou le théorème à appliquer. En 
ce qui concerne l’utilisation de différents cadres, la pratique de l’enseignante est variée : 
parfois elle se contente d’un seul raisonnement, parfois de plusieurs, même s’ils ne sont pas 
tous utilisés en entier. Aucun accompagnement du discours de l’enseignante n’a été repéré 
lors du passage d’une expression logarithmique à une exponentielle ou vice-versa ; comme si 
la résolution d’équations de la forme ae x =  ou ax =ln , ou la simplification de la fonction 
exponentielle composée avec le logarithme étaient transparentes, ce qui correspond à une 
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technique invisible. De plus, il n’y a aucune mention des ensembles de définition ni de la 
fonction réciproque qui apparaît toujours comme objet ou outil implicite.  
Quant au modèle d’épisodes de correction, les variables ont révélé une enseignante qui 
a toujours la responsabilité scientifique, qui met à disposition de ses élèves un corrigé écrit au 
fil de la plume au tableau, en entier lorsque l’exercice a été cherché à la maison et partiel s’il 
l’a été en classe ; le niveau de mise en fonctionnement des connaissances prévu dans les 
énoncés est toujours réduit à mobilisable, et surtout à technique ; jamais le niveau disponible. 
En parallèle, son discours a une fonction de communication ou de structuration. 
 
La série Carolina Ly sera reprise dans le prochain chapitre, lorsque seront cherchés des 
points communs à toutes les séries. Nous abordons maintenant les résultats de la suivante : 
Carlos Iu. 
 
4 CARLOS IU 
Contributif au réseau des « classiques », Carlos Iu est professeur d’IUT. 
 
4.1 Contexte de la série 
La séance de Travaux Dirigés (TD) a été filmée à la fin du mois de mai 2006 avec 
deux groupes de première année, si semblables qu’un seul a été utilisé pour analyser les 
pratiques de ce professeur.  
En ce qui concerne la variable supplémentaire « lieu de recherche », tout le travail se 
faisant en classe, les deux exercices sont considérés « cherchés en TD », codés I (la modalité 
« cherché à la maison », codé R, est absente de cette série). Ainsi, une seule séance a été 
filmée avec un groupe pour laquelle une partie est consacrée à la recherche et à la correction 
des deux exercices proposés : le professeur choisit de travailler l’exercice 2 avant le 1. 
Le TD correspond au cours sur la fonction réciproque, abordée la semaine précédente, 
et il a duré 1 heure 50 minutes.  
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• Séance (1h50’) : 
 Organisation (4’) 
 Correction d’un autre exercice (40’) 
 Recherche et correction de l’exercice 2 (11’) 
 Recherche et correction de l’exercice 1 (28’) 
 Correction d’autres exercices (20’) 
L’enseignant prend 4 minutes environ pour l’organisation de la séance. Il laisse les 
étudiants s’installer, fait l’appel et distribue les feuilles de TD. Dans un premier exercice, 
occupant une grande partie du temps de la séance (40 min), il s’agit de trouver la fonction 
réciproque d’une fonction donnée, ce qui permet de préparer ensuite les deux exercices 
proposés. Ils ne figurent pas sur la feuille du TD, mais ils ont été donnés comme un travail à 
part, comme une sorte de parenthèse. 
Pour l’exercice 2, auquel l’enseignant consacre 10 min environ, il donne quelques 
indications sur l’énoncé, laisse un peu de temps de recherche et envoie un étudiant au tableau 
pour écrire sa solution qu’il reprend en ajoutant quelques remarques sur le type d’exercice. 
L’enseignant précise que la question posée n’est pas du même type que l’énoncé précédent. 
Pendant que les étudiants cherchent, Carlos Iu passe dans les rangs, n’intervenant presque 
jamais. L’étudiant que le professeur envoie au tableau a trouvé la solution ; il écrit en silence 
et Carlos Iu l’observe de loin. Les commentaires ajoutés sont relatifs au type de question 
posée (choix multiple).  
L’exercice 1, cherché et corrigé en 25 min environ, est introduit par quelques rappels 
du cours, écrits dans un coin du tableau. Les étudiants s’engagent dans la résolution de 
l’équation grâce aux premiers commentaires de l’enseignant sur la composition de deux 
fonctions réciproques l’une de l’autre. L’un d’entre eux propose de faire opérer la fonction 
sinus des deux côtés de l’équation et c’est alors que la simplification de l’expression 
commence. Le professeur laisse du temps et intervient pour diriger la correction, avec par 
exemple des rappels de formules trigonométriques. Le travail est guidé par les formules 
ajoutées dans le coin du tableau destiné aux rappels. La correction se fait peu à peu entre les 
interventions de Carlos Iu et les moments laissés aux étudiants pour avancer dans leur 
recherche ou copier ce qui a été écrit au tableau. Enfin, le professeur propose de vérifier la 
conclusion avec Excel à partir d’une projection qu’il avait préparée pour comparer des valeurs 
dans les deux expressions de l’équation. La justification pour arriver à la conclusion de la 
résolution de l’équation est développée au tableau en revenant à l’équation originale.  
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L’enseignant reprend ensuite la feuille de TD pour continuer le travail sur ces 
exercices jusqu’à la fin de la séance (pendant 20 min), toujours avec des temps de recherche 
pour les étudiants et d’autres où il prend en charge la correction. 
 
4.2 Description des saisons : épisodes et scènes 
Les deux paragraphes suivants présentent les saisons consacrées à chacun des 
exercices proposés. Pour conserver le même ordre pour les six professeurs, nous en 
inverserons l’ordre de présentation (1 puis 2 et non 2 puis 1).  
 
4.2.1 Saison 1 (I) 
Le tableau ci-dessous montre le découpage de cette saison en 14 scènes composant 6 
épisodes (3 de correction, 2 de recherche et 1 de rappel) : 
Tableau 41 
Série Carlos Iu ; Saison 1 (I) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
Rappel 
1 3’44 Rappels sur la fonction arcsinus et la 
composition de deux fonctions réci-
proques l’une de l’autre. 
T Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Définition de fonc-
tion Arcsinus : ré-
ciproque de sinus. 
2 0’50 Carlos Iu pose des questions pour 
commencer la résolution de 
l’équation. 
C Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière implicite). 
Aspect « autre » : 
guide pour la pro-
position qu’il attend 
de ses étudiants. 
Correction 
1 
3 0’55 Un étudiant propose de faire opérer 
la fonction sinus des deux côtés de 
l’équation. 
C Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Ensembles de défi-
nition. 
Correction 
2a 
4 2’48 La simplification est guidée par les 
formules que le professeur ajoute 
dans le coin du tableau. 
L’enseignant avance peu à peu dans 
la correction. 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques. 
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Recherche 
5 2’02 Temps laissé aux étudiants, pour la 
recherche individuelle ou pour co-
pier ce que l’enseignant a écrit au 
tableau. 
T  
Correction 
2b 
6 1’58 L’enseignant reprend en charge une 
autre petite partie de la correction (la 
simplification des expressions). 
T Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques. 
Recherche 
7 2’02 Temps consacré à la recherche indi-
viduelle des étudiants ou laissé pour 
copier ce qui a été écrit au tableau. 
T  
8 3’38 Le professeur reprend en charge ce 
qui reste à corriger pour la simplifi-
cation de l’expression. 
T Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques. 
Correction 
2c 
9 1’07 Carlos Iu donne une première 
conclusion de l’exercice à partir de 
la simplification des expressions. 
M  
10 2’12 Carlos Iu propose de vérifier la 
conclusion avec Excel, avec la fonc-
tion « si » on peut comparer des 
valeurs des deux membres de 
l’équation proposée. 
M  
11 2’37 Justification pour une nouvelle 
conclusion de l’équation : revenir à 
l’équation originelle et faire atten-
tion aux valeurs entre lesquelles les 
expressions doivent être comprises 
pour que l’égalité soit possible. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Ensembles de défi-
nition des expres-
sions. 
12 2’52 Le professeur explique que l’aide 
d’Excel n’apporte pas une preuve 
mais une vérification. 
M  
13 1’00 L’enseignant formule ses dernières 
remarques en ce qui concerne la 
vérification du domaine de défini-
tion de l’expression. 
M  
Correction 
3 
14 0’13 Carlos Iu annonce qu’ils vont « pas-
ser à autre chose ». 
&  
 
Nous trouvons un épisode de rappel situé tout au début de la saison ; il est complété au 
fur et à mesure par d’autres formules rajoutées dans le coin du tableau réservé à cela. Ensuite 
les épisodes de correction se déroulent peu à peu avec entrecoupés d’épisodes de recherche.  
En synthèse, l’exercice 1 est traité par Carlos Iu en faisant opérer la fonction sinus des 
deux membres de l’égalité, donc dans le cadre fonctionnel. Lorsque se présente la question 
d’une solution valable pour toute valeur de l’intervalle, il met à la disposition des étudiants 
l’outil d’Excel pour comparer les valeurs (correspondant à un certain raisonnement logique) et 
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chercher comment arriver au bon résultat à partir de l’égalité donnée, ce qui a lieu dans le 
cadre algébrique et fonctionnel puisqu’il prend en compte les domaines de définition de la 
fonction en jeu.  
 
4.2.2 Saison 2 (I) 
Pour cette saison, comme le montre le Tableau 42, 6 scènes composent 4 épisodes : un 
qualifié de « autre », un de recherche et 2 de correction. 
Tableau 42 
Série Carlos Iu ; Saison 2 (I) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
Autre 1 1’24 Le professeur distribue les feuilles contenant les deux exercices proposés. 
&  
Correction 
1 
2 1’17 L’enseignant fait quelques observa-
tions sur la question posée, précisant 
qu’il s’agit de dire parmi les fonctions 
données laquelle est la bonne. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière ex-
plicite). 
Aspect « au-
tre » : précisions 
sur la résolution. 
Recherche 3 3’58 Carlos Iu laisse du temps aux étudiants pour chercher. 
T  
4 1’49 Carlos Iu envoie au tableau un étu-
diant, qui y écrit sa solution en si-
lence : pour l’expression de la courbe 
donnée y en fonction de x, il trouve x 
en fonction de y. 
C Fonction réci-
proque : outil (de 
manière expli-
cite). 
Passage d’une 
fonction à sa 
réciproque. 
5 2’07 L’enseignant ajoute quelques remar-
ques : attention aux domaines de défi-
nition, possibilité d’éliminer une des 
fonctions proposées et type de ques-
tion à choix multiple. 
M Fonction réci-
proque : objet 
(de manière ex-
plicite). 
Ensembles de 
définition. 
Correction 
2 
6 0’20 Le professeur annonce qu’ils vont 
« passer à autre chose » : travail sur 
l’exercice 1. 
&  
 
Carlos Iu gère le déroulement de la saison de façon à ce que la correction se développe 
peu à peu ; l’épisode de recherche se trouve en effet au milieu de deux épisodes de correction. 
Il n’y a pas d’épisode de rappel. 
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En ce qui concerne la solution de cet exercice et les types de raisonnement utilisés, le 
corrigé développé par l’étudiant au tableau correspond au raisonnement algébrique ; dans ses 
commentaires Carlos Iu se sert d’un raisonnement logique dans le but d’éliminer une des 
courbes, mais il n’y a pas de trace écrite sur cette possibilité. Ni les représentations 
graphiques ni la composition de fonctions ne sont évoquées dans cette saison. 
 
Les corrections des deux exercices présentent quelques aspects similaires, par 
exemple, la place du temps de recherche dans les épisodes de correction. Dans d’autres, nous 
remarquons une différence : le travail est introduit par un épisode de rappel uniquement dans 
la saison 1.  
En ce qui concerne les cadres ou raisonnements utilisés, les deux saisons se déroulent 
de façon semblable car l’enseignant varie sa correction au moins entre deux cadres (la variété 
étant un peu plus marquée dans le cas de la saison 1). Le professeur montre une préférence 
pour le cadre algébrique ; il y a quelques références à un raisonnement logique ; le cadre 
graphique apparaît lors du rappel de cours de la fonction Arcsinus. 
 
4.3 Choix des scènes support de l’étude 
Sur les 20 scènes de cette série, 10 ont été choisies, dont 7 de la saison 1 et 3 de la 2.  
Les raisons de ces choix seront données dans les paragraphes suivants, selon la 
manière dont la fonction réciproque est traitée.  
 
4.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière explicite) 
a. Scène portant sur les ensembles de définition 
Scène 5 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Carlos Iu donne ici des précisions sur les ensembles de définition ; c’est la raison 
de notre choix : 
« … on s’est même pas occupé des ensembles de définition, ni des ensembles des 
images, ni d’aucune condition sur x ni sur y ; mais ce qu’il a fait c’est en supposant 
que les conditions sur x et sur y sont vérifiées et que les calculs que je fais peuvent se 
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faire, ça me donnerait ça. […] Donc, on regarde dans les fonctions proposées, si par 
hasard une expression comme ça était proposée deux fois, avec des ensembles de 
définition différents, ce ne serait pas encore terminé… » (Saison 2 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 5) 
En effet il explique pourquoi dans ce cas il s’autorise à ne pas en tenir compte. 
 
b. Scène de définition de la fonction réciproque 
Scène 1 (T ; Episode de rappel ; Saison 1) 
Même si elle ne fait pas partie d’un épisode de correction, cette scène a été choisie 
pour observer les rappels du cours introduits par le professeur.  
« … Je vous rappelle que la fonction arcsinus c’est la fonction réciproque du sinus, 
mais à quelles conditions ? […] … [il fait la représentation graphique de la fonction 
sinus] Je vous rappelle que le sinus est une fonction qui a cette allure là ; si je veux 
pouvoir parler de fonction réciproque, il faut se limiter à un morceau sur lequel la 
fonction soit ? (étudiant : monotone) ; monotone… » (Saison 1 ; Episode de rappel ; 
Scène 1) 
Ainsi il donne la définition de la fonction Arcsinus, en tant que fonction 
réciproque de la fonction sinus, en rappelant le résultat de la composition des deux 
fonctions ; cela va permettre à un étudiant de proposer de faire opérer la fonction 
sinus des deux côtés de l’équation, afin de simplifier l’expression à partir de la 
composition.  
 
c. Scène où la fonction réciproque est évoquée 
Scène 2 (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Nous l’avons gardée dans le corpus parce que l’enseignant y donne des précisions 
sur la résolution de l’exercice. En effet, en voici un extrait : 
« …Alors, la question posée ici est différente de l’exercice précédent, de la question 
posée dans l’exercice précédent ; on ne vous demande pas de déterminer la fonction 
réciproque, on vous demande pas de tracer les courbes, etc., on vous donne trois 
fonctions et on vous demande laquelle des trois est la bonne. D’accord ? Et en 
justifiant la réponse ; les réponses, s’il y en a plusieurs… » (Saison 2 ; Episode de 
correction 1 ; Scène 2) 
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Il fait référence à la procédure utilisée pour l’exercice précédent ; cela permet aux 
étudiants d’avoir une idée de ce qui peut être attendu comme solution. 
 
Ces trois scènes présentent la fonction réciproque de manière explicite comme objet : 
celle qui appartient à la saison 1 relève de la topogenèse et ne sera pas confrontée au modèle 
d’épisodes de correction, car elle compose un épisode de rappel ; les deux autres 
correspondent à la saison 2 et relèvent toutes les deux de la mésogenèse. Dans ces scènes le 
terme « fonction réciproque » est explicite et traité en tant qu’objet ; le travail présente des 
techniques faibles, les précisions correspondant parfois aux attentes institutionnelles.  
 
4.3.2 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
a. Scène de composition de fonctions 
Scène 8 (T ; Episode de correction 2 ; Saison 1) 
Nous pouvons observer la manière dont le professeur conduit la simplification des 
expressions à partir de la composition de deux fonctions réciproques l’une de 
l’autre, dans ce cas sinus et Arcsinus.  
« … Comment est-ce qu’on pourrait arriver à calculer ça ? Si on arrive à avoir sinus 
d’arcsinus, là c’est bon ! mais cosinus d’arcsinus c’est pas bon ! … » (Saison 1 ; 
Episode de correction 2 ; Scène 8) 
 
b. Scène portant sur les ensembles de définition 
Scène 11 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
Nous gardons une scène parmi les cinq constituant le dernier épisode de 
correction : celle où est apportée la justification d’un nouveau résultat de 
l’équation, à partir des ensembles de définition des expressions en jeu.  
« … Quand on écrit arcsinus quelque chose, ça doit être écrit encore là-dessous, 
arcsinus, ça [il indique le côté droit de l’équation : ( )444 344 21
2
et     
2
  entre   compris
212arcsinarcsin2
ππ−
−= xxx ] 
c’est compris entre 2π−  et 2π , d’accord ? arcsinus quelque chose est compris entre 
2π−  et 2π . Alors, d’où vient le problème ? (étudiant : [incompréhensible]) oui, est-
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ce que parfois on va être en dehors de ça ? de ce côté [le côté gauche de l’équation], 
qu’est-ce qui va poser problème ?... le 2 ! … » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; 
Scène 11) 
 
Ces scènes font partie toutes les deux de la saison 1 ; elles présentent un travail de 
technique forte et relèvent de deux dimensions différentes de l’activité, l’une de la 
topogenèse, l’autre de la mésogenèse.  
 
4.3.3 Fonction réciproque comme outil (de manière explicite) 
a. Scène passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 4 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Notre intérêt s’est porté sur l’existence éventuelle de la justification donnée ou de 
l’accompagnement lors du passage de la fonction logarithme à l’exponentielle qui 
a lieu dans cette scène.  
« … [l’étudiant envoyé au tableau écrit en silence] … » Trace écrite : 
… 
xe
xe
ee
xy
y
y
xy
=+
−=
=
−=−
−
−
−−
1
1
)1ln(2
2
2
)1ln(2
 
… 
(Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 4) 
Cet extrait est un exemple de scène sans accompagnement à ce passage d’une 
fonction à sa réciproque via la bijection. 
 
b. Scènes de composition de fonctions 
Scènes 4 et 6 (M et T ; Episode de correction 2 ; Saison 1) 
Nous y avons observé la manière de conduire la simplification des expressions à 
partir de la composition de deux fonctions réciproques : sinus et Arcsinus.  
« …Qu’est-ce qui se simplifie facilement là ? la gauche ou la droite ? (étudiant : la 
droite) ; la droite, ça ressemble à ça [il signale le rappel de compositions] ça si je 
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mets n’importe quoi à la place, sinus arcsinus u égale u, à condition que u vérifie les 
conditions qui sont données ici [il signale l’encadrement du rappel de la scène 1] … » 
(Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 4) 
« …On est arrivé à ça, d’après la formule qui est ici [il signale la dernière formule 
notée : θθθ cossin22sin = ] θ est à remplacer par arcsinus x. Qu’est-ce qui se 
simplifie cette fois ? [il souligne sin(arcsin x)] ça ! … » (Saison 1 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 6) 
En particulier ces scènes, coupées par des épisodes de recherche, ont permis de 
confirmer ce que Carlos Iu avait exprimé dans l’entretien préliminaire sur le 
temps qu’il laisse aux étudiants : 
« Donc souvent c’est moi qui le fais et parfois je m’arrête aussi pour que les élèves les 
fassent un peu et puis qu’ils récupèrent un peu. » (Composante médiative ; Entretien 
Préliminaire ; PP.30) 
En effet, les scènes 4 et 6 reflètent l’avancée progressive de la correction car le 
professeur s’interrompt après chacune d’elles pour laisser du temps aux étudiants. 
 
c. Scène portant sur les ensembles de définition 
Scène 3 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 1) 
L’intérêt de cette scène tient à l’importance attribuée aux ensembles de définition 
pour faire opérer la fonction sinus sur les deux membres de l’égalité, ainsi qu’à la 
restriction nécessaire des intervalles pour travailler avec cette composition des 
fonctions. L’explication donnée par l’enseignant est la suivante : 
« …On verra plus tard s’il y a des problèmes ou non. Etant donné qu’on se limite à 
ces intervalles là [il signale l’encadrement du rappel de la scène 1] sur lesquels la 
fonction sinus est strictement monotone, si vous avez deux valeurs égales leurs sinus 
doivent être égaux aussi ; et il y a équivalence entre les deux parce que la fonction est 
strictement monotone… » (Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 3) 
Carlos Iu souligne donc l’importance de restreindre la fonction sinus à ces 
intervalles pour compter sur l’équivalence entre les deux expressions. 
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Nous remarquons que trois des quatre scènes où la fonction réciproque apparaît 
comme outil explicite appartiennent à la saison 1. Les dimensions de l’activité dans ces quatre 
scènes sont variées, de même que les techniques utilisées. 
 
4.3.4 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scène de composition de fonctions 
Scène 2 (C ; Episode de correction 1 ; Saison 1) 
Nous l’avons choisie pour étudier comment l’enseignant donne des indices pour 
faciliter le début du travail :  
« …Alors, est-ce que quelqu’un a une idée à proposer ? Qu’est-ce qu’on veut faire ? 
on veut résoudre une équation où l’inconnue c’est ? (étudiant : x) ; c’est x ; ça veut 
dire que ça serait bien que les arcsinus s’en aillent. Tant qu’on a des arcsinus, peut-
être que ça va nous gêner. Est-ce qu’on peut se débrouiller pour les faire partir ? … » 
(Saison 1 ; Episode de correction 1 ; Scène 2) 
Par des questions il cherche à guider la proposition qu’il attend de ses étudiants : 
faire opérer la fonction sinus des deux côtés de l’égalité. 
 
Ainsi, une seule scène, relevant de la chronogenèse et appartenant à la saison 1, 
présente la fonction réciproque comme outil implicite, où le travail présente une technique 
faible. 
 
Nous remarquons que toutes les scènes choisies dans cette série présentent la fonction 
réciproque, que ce soit de manière implicite ou explicite. Etant donné que les scènes de 
correction de la saison 1 sont plus nombreuses que celles de 2, il n’est pas étonnant que dans 
trois parmi les sept scènes de la saison 1 la fonction réciproque reste implicite, car elle va être 
évoquée dans les quatre autres ; tandis que les trois scènes de correction de la saison 2 la 
présentent toujours comme explicite.  
En ce qui concerne les dimensions de l’activité, elles sont bien variées par rapport à la 
présence et au statut de la fonction réciproque. Nous pourrions seulement dire que lorsque la 
fonction réciproque apparaît comme objet de manière explicite, mise à part la scène 
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composant l’épisode de rappel, les deux qui restent relèvent de la mésogenèse. Par ailleurs il 
est intéressant de noter que, dans celles qui relèvent de la chronogenèse, la fonction 
réciproque apparaît toujours comme outil. 
Ainsi, nous ne remarquons pas à ces propos de grande différence entre les deux 
saisons.  
 
4.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Carlos Iu, professeur d’IUT contributif au réseau « les classiques », déclare que 
lorsqu’il pense au logarithme il associe en premier lieu une primitive de la fonction inverse 
xx
1a  pour x ≠ 0 ; il dit aussi penser que l’étude a commencé par la fonction logarithme à 
partir de cette définition de primitive puis la fonction exponentielle à partir des propriétés du 
logarithme. Il affirme la logique de cet ordre : 
« … A partir du moment où on commence par définir celle-là, on commence par 
définir le logarithme ; et ensuite l’exponentielle, on la définit comme étant la 
réciproque de la fonction logarithme… A mon avis c’est… normalement, c’est 
l’ordre logique… sauf si on fait tout à fait autrement, hein ! Ce qui est parfois ; on 
introduit la fonction logarithme de façon numérique ; donc à partir du moment où on 
introduit une fonction de façon numérique on peut les introduire dans n’importe quel 
ordre… On dira à la fin « oh remarquez qu’elles sont symétriques ! », ça a peu 
d’intérêt, je trouve. » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; PP.6) 
De plus, nous remarquons que la possibilité d’étudier autrement ces fonctions est une 
étude de façon numérique, ce qui n’est pas très courant. Il ne propose pas d’inverser l’ordre 
d’introduction. 
Pour le passage de la fonction logarithme à l’exponentielle dans la saison 2, 
l’enseignant valide l’ensemble du corrigé de l’étudiant, mais il n’apporte pas 
d’accompagnement pour le passage de l’expression )1ln(2 −− = xy ee  à 12 −=− xe y . Dans le cas 
de la saison 1, l’accompagnement pour résoudre l’équation avec des arcsinus a été apporté 
auparavant, dans l’épisode de rappel ; le professeur a rappelé la définition de la fonction 
Arcsinus comme la réciproque du sinus, avec les restrictions des domaines de définition et il 
l’utilise tout au long de la correction.  
Chapitre II Analyse des corrections 
Susana Murillo López 297
En ce qui concerne le vocabulaire employé dans la classe, dans les saisons que nous 
avons observées, les termes autour de la notion de fonction réciproque sont toujours présents. 
Carlos Iu donne tous les détails relatifs aux domaines de définition des fonctions dans la 
saison 1 ; mais cela n’a pas été le cas dans la saison 2. Il n’a peut-être pas jugé indispensable 
le travail sur les domaines de définition compte-tenu du niveau de l’exercice. Carlos Iu ne 
parle pas de fonction bijective mais de fonction strictement monotone. Dans la saison 1 on 
voit apparaître l’expression « on va prendre le sinus de chacun des côtés » et ensuite le passage 
« Qu’est-ce qui se simplifie facilement là ? la gauche ou la droite ? (un étudiant : la droite) ; la 
droite, ça ressemble à ça [il signale le rappel de compositions écrit auparavant : uu =)sin(arcsin ] » 
(Saison 1 ; Scène 3 et 4), confirmant l’idée de composition de deux fonctions réciproques l’une 
de l’autre dans cette simplification. En effet, c’est cette idée de composition et les précisions 
sur les domaines de définition que nous trouvons le plus souvent dans les scènes choisies. 
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT le professeur signale 
assez naturellement que les élèves ont au moins entendu parler de la fonction réciproque :  
« … Normalement oui, mais ça peut dépendre des sections dans lesquelles ils sont, 
c’est-à-dire, ceux qui sont en S certainement, ceux qui sont en STI …ça dépend, ça 
dépend du niveau de la classe, de la vitesse avec laquelle on peut avancer avec 
certains… Oui, je pense qu’ils en ont tous au moins un peu entendu parler, même s’ils 
ne savent pas de façon théorique ce que ça représente… » (Composante 
institutionnelle ; Dernier Entretien ; PP.12) 
Et qu’elle va être étudiée à l’IUT, car il dit : « Moi je pense que oui, ça fait quand même 
partie des maths de base » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; PP.14).  
Il explique à propos de son cours comment il procède lorsqu’il aborde l’étude des 
fonctions réciproques :  
« … Voilà, on fait un exemple avec cette droite-là, un exemple avec la parabole en 
disant qu’il faut la couper en deux, donc un morceau ici et un morceau là, quelques 
propriétés rapides sur le sens de variation, entre autre, sur la représentation 
graphique, et après je passe aux fonctions sinus inverse, cosinus inverse et tangente 
inverse. […] Les fonctions logarithme et exponentielle je leur dis qu’elles sont 
réciproques ; en général ils l’ont déjà vu, donc je ne fais pas d’exercices là-dessus ; 
mais je leur écris quelque part quand même que y = log(x) c’est équivalent à x = 
exp(y) avec les conditions, etc… » (Composante institutionnelle ; Dernier Entretien ; 
PP.18) 
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Ainsi en général, il reprend la fonction carrée et racine carrée avec les paraboles pour 
expliquer la restriction nécessaire à un seul morceau de la courbe. Pour le cas des fonctions 
logarithme et exponentielle, il mentionne seulement l’exemple car d’après lui, les étudiants le 
connaissent bien. Il aborde ensuite le cas des fonctions trigonométriques. 
 
Nous avons observé dans les scènes de correction que Carlos Iu maintient un équilibre 
dans l’utilisation de la fonction réciproque en tant qu’outil et en tant qu’objet. En entremêlant 
les composantes cognitive et institutionnelle, il garde un rapport « classique » à 
l’enseignement de cette notion. 
Les observations faites en TD et les entretiens avec Carlos Iu nous aident aussi à 
comprendre ses pratiques de correction lorsque l’exercice comporte une notion faisant 
obstacle.  
 
4.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
4.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
Pour le corrigé, Carlos Iu garde ici la responsabilité scientifique sauf lorsqu’il en 
laisse une partie à un étudiant qui va écrire la solution au tableau (scène 4, saison 2). A 
d’autres occasions les étudiants travaillent individuellement mais c’est toujours le professeur 
qui garde la craie et qui développe pour l’ensemble de la classe la solution qu’il a prévue. En 
effet, nous observons que le travail se fait toujours dans le collectif. Les scènes 2 et 5 de la 
saison 2 ne présentent pas de corrigé ; la première comporte les suggestions données par le 
professeur pour mettre les étudiants sur la voie de la proposition qu’il attendait et la seconde 
un commentaire sur le type d’exercice. Sinon, le corrigé est toujours développé au fur et à 
mesure (au fil de la plume) et écrit en entier dans quelques scènes : les trois dernières (6, 8 et 
11) de l’exercice 1 et une seule (la 4) pour l’exercice 2.  
En ce qui concerne le statut des connaissances, dans le premier épisode de chaque 
saison où l’enseignant donne les suggestions ou présente la tâche et aborde l’idée de 
résolution de manière implicite, il la propose de telle sorte que les étudiants ont besoin d’un 
niveau mobilisable pour la résoudre : par exemple faire opérer la fonction sinus dans la saison 
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1 requiert un niveau de mise en fonctionnement mobilisable grâce aux suggestions du 
professeur (scène 2). Par la suite le niveau devient parfois seulement technique comme pour 
la saison 2 ou bien, technique et mobilisable comme dans l’épisode 2 (saison 1), au début de 
la simplification. L’extrait suivant montre les deux niveaux (les tâches qui demandent une 
connaissance mobilisable sont soulignées, celles qui nécessitent une connaissance technique 
sont en caractères gras) : 
« … Bon, et de l’autre côté, comment est-ce qu’on va faire ? Quelqu’un a quelque 
chose à proposer ? … Une formule de trigonométrie, sinus 2θ  égale quoi ? [il écrit 
du côté des rappels : θθθ cossin22sin = ] 2 sinus θ  cosinus θ ; peut-être on peut 
essayer d’utiliser ça ! ... » (Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 4)  
 
Quant au discours d’accompagnement, Carlos Iu utilise les trois fonctions, toujours 
celle de structuration, souvent celles de réflexion et de communication (moins dans la saison 
2). L’extrait suivant en est l’illustration (le discours de réflexion est souligné et celui de 
structuration apparaît en caractères gras) : 
«  … Donc, on regarde dans les fonctions proposées, si par hasard une expression 
comme ça était proposée deux fois, avec des ensembles de définition différents, ce ne 
serait pas encore terminé. Mais étant donné qu’une expression comme ça est 
proposée qu’une seule fois, c’est la bonne. Si on vous avez posé la question « est-ce 
que la bonne fonction réciproque se trouve parmi les trois ? » ça aurait été différent, 
hein ? Mais là, pour revenir à la question, la question posée est « laquelle est la 
fonction réciproque ? » ça veut dire qu’on admet qu’elle y est effectivement et donc, 
on n’a pas besoin de faire plus que ça. … » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; 
Scène 5) 
 
Le tableau ci-dessous résume les informations précédentes : 
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Tableau 43 
Série Carlos Iu : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction Scène E/é Colle 
/indiv 
Enti 
/part
Plum
/écrit 
tech mob disp comm struct réfl 
2 (C) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 Saison1 (I) 
3 (C) 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 
4(M) 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 
6 (T) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 2 Saison1 (I) 
8 (T) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 
3 Saison1 (I) 11 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 
1 Saison2 (I) 2 (M) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 1 1 0 
4 (C) 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 2 Saison2 (I) 5 (M) PAS PAS PAS PAS 1 0 0 0 1 1 
 
A propos de la correction elle-même, Carlos Iu déclare attribuer une certaine part de la 
responsabilité scientifique aux étudiants :  
« … quand on demande à un étudiant d’expliquer ce qu’il a fait, il a souvent beaucoup 
de mal à expliquer. C’est comme quand on fait passer un étudiant au tableau pour 
corriger, eh déjà quand je le fais passer, si c’est quelqu’un qui a fini l’exercice, je lui 
dis de prendre son papier, ce qu’il a rédigé et de le recopier carrément, et souvent ce 
n’est pas tout à fait complet … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.38) 
Il explique qu’il leur demande de s’expliquer ou qu’il les envoie au tableau, même s’il 
affirme qu’ils ont du mal ou si le résultat n’est pas celui attendu. 
Cependant il avait déclaré auparavant ne pas le faire souvent : 
« …C’est pour ça que moi, je ne fais pas souvent passer d’élève au tableau, pas très 
souvent ; parce que quand ils passent, la correction c’est, c’est plus ou moins juste ; et 
si on fait passer des élèves qui l’ont déjà fait, ce sont toujours les mêmes qui vont 
passer… » (Composante médiative ; Entretien Post-séance ; PP.4) 
Ainsi, il préfère les solutions correctes écrites au tableau à celles qui peuvent être 
« plus ou moins justes ». De même, il laisse entendre qu’un étudiant va au tableau seulement 
s’il a déjà trouvé la solution, ce qui peut entraîner une différenciation parmi les étudiants. 
De plus, dans la séance observée, nous avons constaté que lorsqu’un étudiant est au 
tableau, il ne s’exprime pas, il écrit en silence ; en dehors de ces « moments » c’est le discours 
de l’enseignant qui est toujours présent, les étudiants se limitant à répondre à quelques 
questions du professeur. 
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Ce dernier montre l’attention qu’il accorde au niveau de ses étudiants, se limitant aux 
explications abordables : 
« … alors c’est vrai qu’on peut rajouter ; parfois j’ai envie de rajouter des 
explications ; mais parfois je m’arrête parce que je me dis : « si c’est trop compliqué 
ils vont pas suivre ; ce serait intéressant mais trop compliqué ; donc ça sert à rien de 
le faire »… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance ; PP.10) 
 
En outre, Carlos Iu a affirmé dans les réponses au questionnaire, qu’il ne donne jamais 
de corrections polycopiées, mais qu’il les écrit toujours entièrement au tableau. Cette 
déclaration a été confirmée, la confrontation aux variables principales du modèle ayant attesté 
que la trace écrite est développée en entier. Il l’a également exprimé dans les entretiens, mais 
il a ajouté une autre possibilité pour fournir le corrigé à la classe : 
« … parfois j’écris une correction sur un transparent que je leur dévoile ligne par 
ligne ; donc là je peux mettre exactement ce que je voulais, mais il y a moins de 
communication, c’est moins réactif, donc… et en plus parfois je me dis : « je leur mets 
quelque chose de bien sur le transparent et puis je rajoute des détails au tableau ; 
mais est-ce qu’ils vont les prendre au bon endroit ? est-ce qu’ils vont les prendre, pas 
les prendre ? » ... » (Composante médiative ; Entretien Post-séance ; PP.10) 
Ce dernier souci de Carlos Iu a probablement son origine dans l’évolution du 
comportement « social » de ses étudiants : 
« … je fais au tableau et puis je demande « est-ce qu’il y a des questions ? » et il n’y 
en a jamais, pratiquement jamais ; et puis, disons, de plus en plus, un des gros 
problèmes c’est que les étudiants auraient tendance à faire de plus en plus de bruit, à 
écouter de moins en moins… » (Composante médiative ; Entretien Préliminaire ; 
PP.28) 
En effet, il dénonce à plusieurs reprises des changements dans les attitudes des 
étudiants qui affectent ses pratiques. 
 
En général, à propos des variables principales du modèle d’épisodes de correction, les 
deux saisons sont assez proches ; par exemple, en ce qui concerne le statut des connaissances 
(jamais disponible, peu de mobilisable et surtout technique), les fonctions du discours 
d’accompagnement (peu de réflexion, surtout structuration et un peu moins de 
communication) et quelques modalités du corrigé (toujours en collectif et au fil de la plume). 
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La seule différence notable se trouve dans une scène de la saison 2 : un étudiant y a la 
responsabilité d’écrire sa solution, celle qui va rester au tableau comme la seule trace du 
corrigé (dans la saison 1 aucun étudiant n’est envoyé au tableau). Peut-être cela vient-il d’une 
différence de niveau perçue par le professeur entre ces deux énoncés, ce qui lui permettrait de 
faire participer un étudiant dans le corrigé de l’un des exercices et pas dans l’autre. 
 
4.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
En ce qui concerne le travail de recherche et le temps laissé aux élèves pour 
chercher Carlos Iu déclare dans les entretiens qu’il ne considère pas cela très profitable, parce 
que beaucoup d’étudiants attendent pour copier, sans avoir cherché. A ce propos, il s’exprime 
de la manière suivante : 
« … actuellement si j’arrête et je dis aux élèves « voilà, commencez cet exercice et 
après on le finira », quand je passe dans les rangs, il y a la moitié qui ne cherche pas ; 
ils posent le stylo et ils attendent. […] Il y en a certains qui cherchent et qui trouvent 
mais il y a pratiquement la moitié qui ne cherche pas ; ils attendent qu’on écrive au 
tableau.… » (Composante médiative et sociale ; Entretien Préliminaire ; PP.30) 
 
Nous avons constaté dans l’observation des TD, que les temps de recherche durent 
entre 2 et 4 minutes et se situent presque toujours au milieu de la correction collective. Il 
préfère que ce soit un travail individuel pour que chaque étudiant maintienne son attention sur 
l’exercice, ce qu’il explique ainsi : 
« Bon je pense que c’est bien de les habituer à réfléchir… individuellement… et en 
plus, souvent dès qu’ils sont deux ou trois ils commencent à discuter plutôt d’autre 
chose, oui.… » (Composante sociale ; Dernier Entretien ; PP.33) 
 
Nous avons observé qu’il n’y a pas de grandes différences entre les corrections des 
exercices proposés, puisque les deux ont été cherchés en TD. La signification « on corrige » 
apparaît en général après un épisode de rappel ou de recherche : le professeur, qui s’était 
éloigné du tableau, y revient pour en effacer une partie en silence, ou tout simplement il s’en 
approche pour indiquer qu’il revient « à sa position » ; les mots font alors déjà partie de la 
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correction. Nous trouvons dans les deux saisons également des institutionnalisations des 
parties ou à la fin de la correction parfois en une sorte de synthèse. 
Lorsque Carlos Iu évoque les critères qui lui font décider d’arrêter le temps de 
recherche et de passer à la correction, il fait intervenir le niveau de difficulté de l’exercice :  
« … parfois ça peut être ça « un étudiant a trouvé la solution » ; si l’exercice est 
difficile par exemple, j’essaie de les pousser et puis quand il y en a un qui a trouvé, je 
me dis « bon allez on va corriger », je le fais moi-même ou je lui dis de corriger… Ça 
peut être ça aussi [il signale « quelques étudiants sont engagés »], disons que si 
l’exercice est difficile je suis obligé de leur donner quelques indices ; si non ils restent 
bloqués et ils savent rien, ils savent rien faire, donc ça peut être ça aussi. […] Voilà, 
disons qu’en général j’attends de voir ; on peut pas attendre que tout le monde l’ait 
fait parce qu’il y en a toujours qui ne le feront jamais, mais à partir du moment où il y  
en a quelques uns, ça dépend des exercices ; s’il est facile l’exercice, sur 25 il y en a 
peut-être 15 qui l’auront terminé… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; 
PP.37) 
Donc, grosso modo, lorsque le niveau de difficulté de l’exercice est élevé, il demande 
moins à ses étudiants. 
Au sujet du travail de préparation, Carlos Iu déclare préparer les corrections par 
écrit :  
« Oui voilà, si je vois que ça passe bien je peux simplifier ; si je vois que ça bloque au 
contraire, je peux en rajouter… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.42) 
A partir des réactions des étudiants il peut ainsi se donner la possibilité de réduire ou 
développer les explications. 
A propos de la préparation de ses cours, à laquelle il attribue une grande importance, il 
avait également exprimé son refus de l’improvisation :  
« … Disons, moi, je sais qu’il y a des profs qui font le cours de tête comme ça ; moi je 
préfère l’écrire et je le recopie bêtement pour éviter d’oublier des mots…, des choses 
comme ça. Donc normalement, j’essaie d’écrire des phrases qui me paraissent à peu 
près claires, et puis je les recopie. Parce que si on fait quelque chose de tête, on 
oublie, on oublie toujours des petits détails, ou bien on rédige mal la phrase, etc. … » 
(Composante personnelle ; Entretien Préliminaire ; PP.56) 
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Donc par sécurité, il préfère recopier la rédaction préparée, montrant l’importance 
qu’il attribue à la préparation, mais sans  l’empêcher de réduire ou de compléter avec d’autres 
aspects, en fonction de la compréhension de ses étudiants.  
 
En résumé, Carlos Iu consacre environ 20% du temps de TD à la recherche ; il envoie 
parfois des étudiants au tableau et suit assez fidèlement la rédaction qu’il avait préparée.  
La section suivante est consacrée à une synthèse des pratiques de Carlos Iu, pendant 
les épisodes de correction. 
 
4.6 Synthèse de la série Carlos Iu 
A partir des deux saisons observées, nous pouvons dire que les corrections se 
déroulent en collectif, avec souvent du temps laissé par Carlos Iu aux étudiants pour avancer 
de leur côté sans son intervention ; dans certains cas il choisit celui qui va écrire sa solution au 
tableau, corrigé qui ne sera pas retouché par le professeur. Ses pratiques et ce qu’il attend de 
ses étudiants dépendent du niveau de l’exercice ; par exemple, s’il est difficile, le temps de 
recherche sera plus court parce que les étudiants auront plus de mal à trouver ; le corrigé sera 
alors écrit au tableau par le professeur (cas de la saison 1).  
Les différences entre les deux saisons sont plus significatives au niveau mathématique. 
Par exemple, dans la première, l’intérêt pour les domaines de définition est net et la 
composition des deux fonctions réciproques est expliquée ; l’accompagnement peut manquer 
au moment de simplifier ou de faire opérer la fonction réciproque des deux côtés de l’égalité, 
mais il a été apporté au début dans l’épisode de rappels du cours. Tandis que dans le cas de la 
saison 2, il n’y a eu ni travail sur les ensembles de définition ni accompagnement du passage 
de l’expression logarithmique à l’exponentielle, cela ne paraissant pas indispensable dans le 
corrigé de l’étudiant. Cela pourrait tenir au niveau de difficulté de l’exercice. 
Dans les deux saisons analysées, l’une (2) ne comporte pas de rappels théoriques du 
cours, à la différence de l’autre (1). En outre, il n’y a pas beaucoup de changement de cadres, 
plusieurs idées sont mentionnées, même si elles ne sont pas toutes traitées entièrement, mais 
l’enseignant favorise un type de raisonnement. La fonction réciproque est toujours explicite 
dans la saison 2, mais cela varie un peu dans la 1.  
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Quant au modèle d’épisodes de correction, les variables principales pour Carlos Iu 
mettent en lumière trois caractéristiques : choix des corrections collectives, responsabilité 
toujours entre les mains du professeur et corrigé écrit en entier et au fil de la plume. 
L’enseignant réduit toujours à mobilisable le niveau de mise en fonctionnement des 
connaissances prévu dans les énoncés, le niveau technique venant ensuite dans l’avancée de la 
solution et le disponible n’étant jamais utilisé. Il en est de même pour son discours, à propos 
des fonctions supposées pour l’apprentissage des étudiants : il utilise surtout la fonction de 
structuration, un peu moins celle de communication et encore moins celle de réflexion.  
 
La comparaison des résultats de la série Carlos Iu avec les autres professeurs sera 
exposée dans le chapitre suivant. En attendant nous abordons la description et les résultats de 
celle de Délia Ly. 
 
5 DELIA LY 
Contributive au réseau des « discrets », Délia Ly est enseignante dans un lycée. 
 
5.1 Contexte de la série 
L’enseignante Délia Ly a été filmée avec un groupe d’élèves de Terminale S pendant 
deux séances fin mai 2006, période consacrée à des révisions assez globales en vue du 
baccalauréat. Elle a ainsi proposé les deux exercices dans un ensemble de cinq consacrés à 
l’analyse. Dans la première séance (de 50 minutes) elle a uniquement donné les consignes 
pour l’exercice 2 (R : à chercher à la maison), dans la seconde (de deux fois 55 minutes), 
menée le lendemain, du temps a été consacré à sa correction et à l’exercice 1 (L).  
• Première séance (50’) : 
 Compte rendu d’un contrôle (44’) 
 Consignes pour l’exercice 2 (R) (2’) 
Le compte rendu du dernier contrôle occupe presque entièrement la première séance.  
A la fin de la séance, après la sonnerie, l’enseignante annonce que le travail du 
lendemain portera sur la révision d’exercices de calcul dans la partie analyse. Pour cela elle 
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distribue une feuille avec cinq exercices dont le premier, précise-t-elle, est à préparer à la 
maison. Elle ne fait ni lecture de l’énoncé ni commentaire sur la résolution de l’exercice.  
• Deuxième séance (55’, pause et 55’) : 
 Dernière révision de contenus (1h18’) 
 Correction de l’exercice 2 (R) (21’) 
 Recherche et correction de l’exercice 1 (L) (15’) 
 Commentaires sur les autres exercices (2’) 
Une heure avant la pause et vingt minutes après sont utilisées à la révision de 
contenus.  
Ensuite l’enseignante prend la feuille d’exercices distribuée la veille, copie au tableau 
les fonctions du premier énoncé (exercice 2 : R) et explique la question posée. Elle interroge 
d’abord rapidement les élèves sur le travail qu’ils ont fait ; puis aborde leurs propositions 
l’une après l’autre, la première étant remise à plus tard (sans rien en dire). Lorsqu’elle propose 
d’y revenir, elle demande à deux élèves de passer au tableau ; l’enseignante affirme qu’ils ont 
une bonne intuition, mais reformule leur idée et structure la rédaction de la correction. Elle 
termine par une synthèse de toutes les propositions des élèves, en ajoutant la sienne.  
Le deuxième exercice (1 : L) commence par de petites corrections de fautes de frappe 
dans l’énoncé suivies d’un temps de recherche. L’enseignante écrit les équations au tableau et 
passe ensuite dans les rangs pour observer le travail des élèves. La correction débute par un 
commentaire sur l’utilisation de la calculatrice. Les élèves affirment d’abord que les racines 
sont toutes évidentes. Elle guide ensuite la discussion de manière à établir une technique de 
factorisation du polynôme de troisième degré. Une fois obtenues les solutions à la première 
équation avec une technique de factorisation, ils passent aux deux autres. Les élèves 
proposent un changement de variable pour chacun des cas et la classe résout les deux autres 
équations. 
La séance s’achève par un bref commentaire sur les trois autres exercices figurant sur 
la feuille. 
 
5.2 Description des saisons : épisodes et scènes 
Comme pour la série précédente, nous conservons le même ordre de présentation des 
deux saisons (1 puis 2).  
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5.2.1 Saison 1 (L) 
La saison 1 (L) est constituée de 8 scènes qui forment 2 épisodes de correction, 1 
épisode de recherche et 1 qualifié de « autre ».  
Le tableau ci-dessous en montre le découpage : 
Tableau 44 
Série Délia Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère de 
découpage 
Critère de choix 
Autre 1 0’42 Correction de l’énoncé : erreurs de frappe. 
&  
Recherche 
2 3’19 Ecriture des équations au tableau ; 
observation du travail des élèves 
dans les rangs. 
T  
3 0’13 « On corrige » : commentaire sur 
l’utilisation de la calculatrice. 
C  
4 2’28 Discussion sur les racines évidentes. C  
5 1’36 Proposition : factoriser. C  
Correction 
1 
6 5’12 Recherche de la technique de facto-
risation. 
M  
7 2’00 Proposition : changement de varia-
ble. Résolution d’équations compor-
tant des logarithmes et 
exponentielles. 
C Fonction récipro-
que : outil (de 
manière impli-
cite). 
Passage d’une 
fonction à sa réci-
proque. 
Correction 
2 
8 0’19 Court commentaire pour terminer la 
correction. 
M  
 
La saison 1 (L) nous permet d’observer que l’exercice a été résolu dans le cadre 
algébrique. Elle ne comporte pas d’épisode de rappel. Par contre nous trouvons un épisode de 
recherche au début, le reste de la saison se déroulant en deux épisodes de correction.  
 
5.2.2 Saison 2 (R) 
La saison 2 (R) comporte 17 scènes : 3 consacrées aux consignes pour l’exercice, 
composant un seul épisode qualifié de « autre », et les 14 autres regroupées en 4 épisodes de 
correction correspondant au jour de la correction.  
Le tableau ci-dessous présente ce découpage : 
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Tableau 45 
Série Délia Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
1* 0’27 Feuille d’exercices : révision 
d’analyse pour le lendemain. 
M  
2* 0’15 Précision : seul le premier exercice 
est à préparer. 
T  Autre 
3* 1’30 Distribution de la feuille. &  
4 0’56 « On corrige » : écriture au tableau 
des fonctions proposées dans 
l’énoncé.  
T  
5 0’45 Explication de la question ; préci-
sion : repère orthonormé. 
T  Correction 1 
6 0’49 Révision du devoir : qui l’a fait et 
résultat obtenu. 
T  
7 0’33 Proposition : échanger y et x dans 
l’expression donnée pour trouver 
l’expression de la fonction symétri-
que par rapport à la droite d’équation 
xy = . 
C  
8 1’56 Proposition : faire la composition des 
fonctions avec le but d’obtenir 
l’identité. 
C Fonction récipro-
que : objet (de 
manière explicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques. 
9 0’24 D’autres exemples de fonctions qui 
vérifient la même propriété que celle 
de la scène précédente. 
M Fonction récipro-
que : objet (de 
manière implicite). 
Composition de 
deux fonctions 
réciproques. 
10 1’28 Proposition : des contre-exemples 
pour les cas qui ne conviennent pas. 
C  
11 1’07 Proposition : l’unicité de la courbe 
symétrique. 
C  
Correction 
2 
12 2’35 Retour sur les contre-exemples : 
deux courbes sont éliminées. 
C  
13 2’38 Reprise de l’idée d’échanger y et x 
proposée par un élève lors de la 
scène 7. 
C Fonction récipro-
que : outil (de 
manière implicite). 
Passage d’une 
fonction à sa réci-
proque. 
14 3’49 Reformulation et développement de 
manière structurée de l’idée précé-
dente. 
M Fonction récipro-
que : objet (de 
manière implicite). 
Passage d’une 
fonction à sa réci-
proque. 
Correction 
3 
15 1’38 Synthèse de propositions apportées. M  
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16 2’08 Proposition : représenter graphique-
ment les courbes ; translations de 
graphes. 
C  
Correction 
4 
17 0’06 Indication de la suite. &  
 
En ce qui concerne la solution de cet exercice et les types de raisonnement utilisés, une 
grande richesse caractérise la saison : le raisonnement fonctionnel avec la composition de 
fonctions, le raisonnement logique avec les contre-exemples dans le but d’éliminer deux 
courbes, le raisonnement dans le cadre algébrique étant le plus utilisé, ainsi que le 
raisonnement avec les représentations graphiques.  
La saison ne présente pas d’épisode de rappel ni de recherche, car les élèves sont 
supposés avoir préparé l’exercice la veille à la maison. Ainsi, mis à part l’épisode « autre » au 
cours de la première séance, toute la saison se déroule en quatre épisodes de correction. 
 
La méthode de correction de Délia Ly semble ne pas dépendre du lieu où la recherche 
a été menée (maison ou classe) car elle prend toujours en compte les propositions des élèves ; 
et s’il n’y a pas dans la saison 2 (R) de temps laissé aux élèves pour chercher, c’est 
précisément parce que l’exercice a été donné comme devoir. Cependant, une distinction est à 
noter en ce qui concerne l’utilisation de cadres : nous en avons repéré un seul pour la saison 1 
(L) : l’algébrique ; alors que des raisonnements divers ont été développés pour la saison 2 
(R) : le graphique, le fonctionnel, le logique et l’algébrique. 
 
5.3 Choix des scènes support de l’étude 
Les des deux saisons de cette série ont donc été découpées en 25 scènes ; 5 ont été 
choisies : une de la saison 1 (L) et quatre de la 2 (R : du jour de la correction elle-même).  
Nous justifions ci-dessous les raisons de ces choix. 
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5.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière explicite) 
Scène de composition de fonctions 
Scène 8 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
L’enseignante y traite de ce qui correspond à la composition de deux fonctions 
réciproques l’une de l’autre : dans ce cas Délia Ly aide l’élève à communiquer sa 
proposition à toute la classe.  
« … C’est-à-dire, à l’intérieur de celle-là [elle signale la fonction f], (élève : voilà, j’ai 
fait au lieu de x, ln de (g de a – 1) + 2). Et donc, ça correspond à faire quoi ? Oui ? 
(élève : [incompréhensible]) C’est-à-dire, ce que tu proposes c’est d’intégrer dans le x 
du f le y de g, donc de faire une composition de fonctions. Donc, en faisant une 
composition de fonctions l’espoir est de tomber sur l’identité… » (Saison 2 ; Episode 
de correction 2 ; Scène 8) 
Par rapport à ce qui s’est passé, Délia Ly explique qu’elle n’avait pas eu cette idée 
auparavant :  
« … Par exemple celle de Marie oui, de (f o g) égale l’identité. Je n’avais pas pensé… 
et j’ai trouvé ça très bien parce que c’est vrai que… le gros intérêt c’était que… bah 
justement on reparlait de la fonction racine n-ième et puis, ils avaient vu la fonction 
log et exponentielle, donc … finalement ça tombait encore plus naturellement que … 
que ce que moi-même j’avais vu, quoi… » (Composante cognitive ; Entretien Post-
séance 2 ; PP.12) 
Et elle précise également le lien que, selon elle, l’élève a fait entre la symétrie par 
rapport à la droite d’équation xy =  et la réciprocité des deux fonctions :  
« … Le (f o g) je pense que Marie l’a eu à cause de la fonction log et exponentielle, 
réciproque l’une de l’autre, et puis la fonction racine qu’on avait démontré, il y a pas 
longtemps, quoi ; c’était frais dans sa tête, qu’elle était dérivable sur R*+, notamment 
par la symétrie par rapport à la première bissectrice. Donc, cette idée vraiment de 
réciprocité crée des liens entre les deux fonctions ; elle y a pensé. Je pense que c’est 
cette symétrie par rapport à la première bissectrice ; elle s’est dit « fonction 
réciproque l’une de l’autre », voilà le lien qu’elle a fait… » (Composante cognitive ; 
Entretien Post-séance 2 ; PP.14) 
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Nous avons ici la seule scène de la série où la fonction réciproque apparaît de manière 
explicite, en tant qu’objet et avec un travail de technique forte. Il s’agit donc d’une scène de la 
saison 2 qui aborde la composition de fonctions et qui relève de la chronogenèse. 
 
5.3.2 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
a. Scène de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 14 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
L’intérêt de cette scène vient de la reformulation par l’enseignante de la 
proposition faite par l’élève de trouver directement l’expression de la fonction 
réciproque.  
« … Donc, voilà, la symétrie par rapport à delta, première étape ; j’analyse mes 
coordonnées, mes changements de coordonnées ; une fois que j’ai fait ça, je peux 
reprendre Julien plus Inès, et avec les mêmes pas, j’obtiens mon x’ et mon y’ ; ce qui 
correspond bien aux domaines de définition ; la courbe est décrite en entier… »  
Trace écrite : 
… 
)1'ln(2' −=−⇔ yx  et ] [+∞∈ ;1'y  
2'1' −=−⇔ xey  et ] [+∞∈ ;1'y  
1' 2' +=⇔ −xey  et ] [+∞∈ ;1'y  
… 
(Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 14) 
Nous y observons le passage de l’expression comportant un logarithme à 
l’exponentielle ainsi que des précisions sur les domaines de définition.  
 
b. Scène de composition de fonctions 
Scène 9 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Portant sur la composition de deux fonctions réciproques, cette scène a été choisie 
parce qu’à partir de la proposition de l’élève, Délia Ly demande de mentionner 
d’autres exemples de fonctions qui vérifient la même propriété.  
« … quel exemple tu as des fonctions qui décrivent ça ? (élève : Logarithme et 
exponentielle) ; le log et l’exponentielle dans la même base, et puis ? (élève : la 
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fonction carrée et racine carrée) carrée et racine carrée… » (Saison 2 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 9) 
 
Ces deux scènes présentent de manière implicite la fonction réciproque en tant 
qu’objet. Elles ont la particularité d’appartenir toutes les deux à la saison 2 (R) et de relever 
de la mésogenèse, correspondant à la mise dans le milieu d’éléments sur la composition de 
fonctions réciproques pour l’une, sur la justification de l’échange de rôles entre y t x proposé 
par l’élève pour l’autre, présentant un travail de technique forte. 
 
5.3.3 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 7 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 1) 
On y observe la résolution des équations simples : le passage d’une égalité 
comportant un logarithme à une égalité comportant une exponentielle et vice-
versa.  
« … et donc il va nous rester exponentielle de x égale 2 et là ? (élève : x égale ln 2) ; x 
égale ln2 ; ça marche ? … » (Saison 1 ; Episode de correction 2 ; Scène 7) 
Il est intéressant de remarquer l’absence d’un accompagnement justifiant 
l’équivalence entre les deux expressions.  
 
Scène 13 (C ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
Nous avons gardé cette scène dans notre corpus parce que l’enseignante y reprend 
la proposition faite par l’élève de trouver directement l’expression de la fonction 
réciproque. Nous y observons le passage de l’expression comportant un 
logarithme à une expression comportant une exponentielle grâce aux deux 
interventions des élèves au tableau.  
« …Et alors ? (élève : ça veut dire qu’on peut écrire d’une autre façon la fonction ; 
enfin, qu’on arrive à partir de x ; ici [il signale le début] on voit que le point 
d’abscisse x, s’il répond, s’il est égal à son image, alors on arrive à inverser l’image 
et l’antécédent). Est-ce que je peux dire « bon bricolage ! » ? Inès ? (élève : Et si on 
met que c’est égal à y pour résoudre l’équation, on part de x pour trouver y ?) C’est 
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pour ça que c’est du bon bricolage, tu as la bonne intuition de ce qu’il faut faire, par 
contre je pense qu’Inès te corrige un petit peu … » (Saison 2 ; Episode de correction 
3 ; Scène 13) 
Après la séance elle exprime ses difficultés à faire comprendre pourquoi la 
proposition, telle qu’elle était formulée au début, n’était pas vraie :  
« … c’est vrai que l’idée de Julien, c’est plus difficile à rétablir, quoi, parce qu’il 
avait tort alors qu’il avait l’impression d’avoir raison et il avait complètement tort…, 
comment arriver à rebondir … Il y a des moments en maths où, comme nous on a la 
culture et que eux ils ne l’ont pas…, je vais dire, avec l’expérience c’est ce qui m’est 
le plus dur : d’accepter quelque chose qui soit du bricolage et d’arriver à faire 
comprendre comment on le mathématise, comment… en fait, ce n’est pas des maths 
ce qu’ils ont fait, ce sont pas des maths… Et là en fait, Julien est très bon, simplement 
Julien est parmi les têtes de classe et il a toujours des idées bonnes mais quelquefois il 
manque tout un travail mathématique dessous, et là c’est vraiment le cas. C’est pas 
toujours évident d’arriver à expliquer pourquoi […] Après ce qu’a fait Julien pareil, 
alors là, pourquoi il a fait f(x) = x ? […] Julien, je pense qu’il a pensé « bissectrice y 
= x ; donc y = x, y c’est f(x), f(x) = x ». Voilà ! Et donc… et voilà … » (Composantes 
médiative et cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.10 ; 12 et 14) 
 
La fonction réciproque étant présente de manière implicite comme outil, ces deux 
scènes, l’une appartenant à la saison 1 l’autre à la 2, ont été choisies en raison de la possibilité 
d’y observer les idées concernant le passage d’une fonction à sa réciproque et permettant de 
faire avancer la résolution : elles relèvent toutes les deux de la chronogenèse et présentent le 
travail de techniques invisibles.  
 
La fonction réciproque est traitée de manière explicite dans une seule scène. Les cinq 
qui ont été choisies correspondent à la composition de fonctions réciproques et au passage 
d’une fonction à sa réciproque via la bijection. Trois d’entre elles, où la fonction réciproque 
est traitée en tant qu’objet, appartiennent à la saison 2 (R), deux la présentant de manière 
implicite et relevant de la mésogenèse. Par ailleurs, les deux qui utilisent la fonction 
réciproque comme un outil implicite relèvent de la chronogenèse et sont relatives au passage 
d’une fonction à sa réciproque.  
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Ces aspects ne nous permettent pas de repérer des similitudes ou des différences 
particulières entre les saisons à propos de la fonction réciproque, mais nous remarquons que 
la saison 2 (R) comporte davantage de liens avec la fonction réciproque que la saison 1 (L) ; 
ce qui confirme une des hypothèses émises dans l’analyse a priori des tâches (Première 
Partie : Ch.IV §2.1). 
En effet dans la saison 1 (L), l’accent a été mis sur la première équation nécessitant 
une factorisation importante :  
« … Ça leur a fait revoir, parce que c’était mon objectif : les polynômes, 
factorisation, identification, changement de variable ça ils l’ont vite trouvé, mais 
finalement le polynôme de degré 3 il a été … et une racine évidente, même on pouvait 
dire : c’est quoi une racine évidente et à partir de quand elle n’est plus évidente ? … » 
(Composante cognitive ; Entretien Post-séance 2 ; PP.4) 
pour les deux autres, l’intérêt s’est porté seulement sur le changement de variable. 
La section suivante, expose les éléments du rapport de Délia Ly à la notion de fonction 
réciproque à partir des observations faites en classe et des entretiens avec l’enseignante. 
 
5.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Rappelons que Délia Ly est contributive au réseau « les discrets », gardant « silence » 
dans la première partie du questionnaire. Cependant elle a accepté de répondre dans le dernier 
entretien. A cette occasion elle a déclaré que lorsqu’elle pense au logarithme, elle associe en 
premier lieu une primitive de la fonction inverse xx
1a  et qu’elle étudie d’abord la fonction 
exponentielle à partir de la méthode d’Euler puis la fonction logarithme à partir de la 
définition d’une primitive (mais sans avoir abordé le chapitre sur les primitives). Elle affirme 
que ces décisions, elle les a prises bien avant qu’elles ne soient préconisées dans les 
programmes, car elles lui permettent de présenter ces contenus d’une manière plus naturelle : 
« … c’est parce qu’en fait, au début, je leur dis qu’ils la font en fait depuis la 
quatrième, en faisant 2 exposant 3 que multiplie 2 exposant 4 [elle écrit 23x24]. Et 
donc c’est vrai que je les pousse à … à le faire naturellement, quoi, voilà. C’est peut-
être pas très… en tout cas c’est efficace. Moi, j’ai constaté que c’est beaucoup plus 
efficace de faire la fonction exponentielle avant la fonction log… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.19) 
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Nous pouvons constater dans ces déclarations que dans la manière de présenter les 
fonctions logarithme et exponentielle il n’y a pas de lien en tant que fonctions réciproques. En 
effet, dans les saisons que nous avons observées, le terme « bijection » n’apparaît jamais et 
celui de « réciproque » dans une seule scène ; par contre elle prend en compte les domaines de 
définition des fonctions.  
Pour le passage de la fonction logarithme à l’exponentielle et vice-versa, nous avons 
observé qu’il n’existe aucun accompagnement dans la résolution d’une équation (par exemple 
dans la saison 1, la scène 7 reflétant le travail d’une technique invisible). Dans la saison 2 
l’enseignante porte l’attention sur les ensembles de définition, mais la résolution est appuyée 
sur la notion de symétrie et non sur celle de réciprocité. En effet, aucune explication n’est 
rajoutée pour le passage de )1'ln(2' −=− yx  avec ] [+∞∈ ;1'y  à 2'1' −=− xey  toujours avec ] [+∞∈ ;1'y . 
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT, l’enseignante exprime 
assez naturellement que ses élèves quitteront le lycée avec des connaissances à propos de la 
fonction réciproque, avis appuyé de la manière suivante : 
« …Oui parce qu’on a la racine n-ième, on a la fonction log et exponentielle, on leur 
montre quand même, on leur montre que quelque fois on fait des changements de 
variable, donc, bijectif du moins, … oui, de fonction réciproque, oui. D’ailleurs, je 
vous amène même la preuve. C’est ça : c’est que dans l’exo que vous aviez posé, 
Marie avait proposé comme réponse (f o g) égale l’identité et pourtant ça n’a… voilà, 
on ne fait pas du cours là-dessus, mais bon, c’est un souci quand même… » 
(Composante cognitive ; Dernier Entretien ; PP.24) 
 
De même, elle affirme que l’étude correspondante sera reprise à l’IUT, qui aura donc 
la responsabilité de développer et compléter cet enseignement : 
« … La réponse est oui ; mais c’est l’IUT qui pourra leur donner ; ils ont les outils 
pour le comprendre… » (Composante cognitive ; Dernier Entretien ; PP.25) 
 
Ainsi, ont été mis en lumière quelques éléments du rapport de Délia Ly à la fonction 
réciproque : ses déclarations provenant plutôt des composantes cognitive et médiative, elle 
montre que ses élèves ont acquis des connaissances à ce propos et que la notion a été étudiée 
dans sa classe. 
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La section suivante sera consacrée plus spécialement à la confrontation au modèle 
d’épisodes de correction de ses déclarations et de ses pratiques de correction (lorsque 
l’exercice comporte une notion constituée en obstacle didactique). 
 
5.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
5.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
Pour le corrigé, dans la scène 13 (saison 2 : R), Délia Ly laisse une partie de la 
responsabilité scientifique à deux élèves qui vont écrire au tableau : ce dernier est utilisé 
comme un lieu de travail ; mais ailleurs, cette responsabilité reste toujours à la charge de 
l’enseignante, car même si les élèves répondent aux questions posées, c’est elle qui garde 
toujours la craie à la main. En effet, les corrigés des élèves sont ensuite complétés : la 
reformulation par l’enseignante (scène 14), faisant du tableau un lieu de savoir. Nous 
observons aussi que le travail se fait dans le collectif. Dans la saison 2 (R), la scène 9 ne 
présente pas de corrigé car elle comporte la mention des exemples d’autres fonctions qui 
vérifient la même propriété que celle de l’exercice ; sinon il est toujours au fil de la plume, 
partiel pour ce qui concerne la composition de fonctions car la proposition n’est pas 
développée (scène 8, saison 2 : R) ou entier lors qu’il s’agit du passage de l’expression d’une 
fonction à sa réciproque via la bijection (scènes 13 et 14, saison 2 et 7, saison 1).  
En ce qui concerne le statut des connaissances, dans l’épisode où la proposition de la 
composition des fonctions est mentionnée (scène 8, saison 2 : R), l’enseignante pose la 
question de telle sorte que la tâche a besoin d’un niveau disponible et mobilisable pour la 
résoudre ; de même le fait d’évoquer d’autres exemples de fonctions réciproques répond à une 
connaissance disponible (scène 9). Dans le cas de l’épisode 3 (saison 2 : R), même si la 
question est posée en gardant le niveau disponible des connaissances requises, il est réduit à la 
présence de connaissances mobilisables et techniques. Pour résoudre la tâche présentée par 
l’enseignante dans la scène 7 (saison 1 : L), il est d’abord disponible et suite à la réponse du 
changement de variable, il devient technique pour le reste de la scène. Voici l’exemple de ce 
dernier cas : 
« Et pour les deux autres ? (élève : un changement de variable). Oui, quel changement 
de variable ? X égale ? […] Ça nous fait donc [elle revient à la deuxième équation] ici 
Chapitre II Analyse des corrections 
Susana Murillo López 317
comme solution exponentielle de x qui va valoir c’était -1, ou -2 ? (élève : non, 2) ; 2, 
ou -3. (élève : On enlève le -1 et le -3). Oui, donc ça c’est impossible et ça c’est 
impossible [elle raye le -1 et le -3] Donc il va nous rester : exponentielle de x égale 2 
et là ? (élève : x égale ln 2) ; x égale ln2 ; ça marche ? … » (Saison 1 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 7) 
Ainsi en général, Délia Ly présente les tâches avec un niveau disponible de mise en 
fonctionnement des connaissances requises ; il change dans la suite de l’épisode avec d’autres 
questions posées, entre mobilisable et technique.  
Quant au discours d’accompagnement, les fonctions de communication et de 
structuration des connaissances sont toujours utilisées, avec une préférence marquée pour la 
deuxième ; celle de réflexion apparaît dans une seule scène sur les cinq (la 14, saison 2 : R) ; 
un extrait en est l’illustration (le discours de communication apparaît sans italique, celui de 
structuration en caractères gras et celui de réflexion est souligné) : 
«  … Voilà l’idée ! ça marche ? Alors ça c’est parce que, Julian, dans ce que tu fais, en 
fait, tu es vraiment [incompréhensible], l’idée est bonne, tu le sens, par contre, 
techniquement en fait, tu cherches les points fixes, f de x égale x, tel que tu l’écris, 
mais tu sais très bien qu’en fait c’est pas un point fixe que tu cherches, que le x c’est 
le y, mais, n’empêche que quand tu l’écris le x c’est pas le y ! Et dans la proposition 
d’Inès, dans la correction d’Inès, le seul problème c’était qu’elle avait sa courbe, seul 
problème, juste une question d’écriture, le x c’est le y, que dans un sens elle se disait 
« c’est pas grave parce que je fais une symétrie par rapport à delta ». Donc, voilà, la 
symétrie par rapport à delta, première étape ; j’analyse mes coordonnées, mes 
changements de coordonnées ; une fois que j’ai fait ça, je peux reprendre Julien 
plus Inès, et avec les mêmes pas, j’obtiens mon x’ et mon y’ ; ce qui correspond bien 
aux domaines de définition ; la courbe est décrite en entier. Ça marche ? » (Saison 
2 ; Episode de correction 3 ; Scène 14) 
 
Le tableau suivant résume l’information concernant chaque modalité des variables du 
modèle pour les scènes choisies de Délia Ly. 
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Tableau 46 
Série Délia Ly : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction Scène E/é Coll 
/indi 
Enti 
/part 
Plum
/écrit 
tech mob dis
p 
com struc réfl 
2 Saison1 (L) 7 (C) 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 
8 (C) 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 2 Saison2 (R) 9 (M) PAS PAS PAS PAS 0 0 1 0 1 0 
13 (C) 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 3 Saison2 (R) 14 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 
 
A propos de la correction, Délia Ly envoie parfois des élèves au tableau en leur 
accordant une certaine part de la responsabilité scientifique ; mais elle affirme ne pas le faire 
fréquemment : 
« Est-ce que j’envoie des élèves au tableau ? Rarement. Ça c’est vrai, je n’envoie pas 
beaucoup… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.37) 
 
Par contre, elle insiste dans son discours sur la place qu’elle accorde aux erreurs des 
élèves, parce que, comme elle le dit dans un extrait cité plus haut, elle trouve que l’erreur fait 
avancer : 
« … commenter des erreurs, oui, ça je le fais. Et même les erreurs quelques fois ont 
des noms ; il y a des erreurs comme ça, l’erreur de Yohan, ou de Lidané. Il y a par 
fois des erreurs qui sont très, très frappantes, et d’ailleurs il y a une erreur de Yohan 
au début d’année que tout le monde connaît… » (Composante médiative ; Dernier 
Entretien ; PP.37) 
 
En outre, nous avons noté dans les descriptions des deux saisons, que les corrections 
sont écrites en entier au tableau. A ce propos Délia Ly explique qu’en général elle le fait au 
rétroprojecteur : 
« … corrections complètes ? Réponse : oui, sauf que c’est au rétroprojecteur et pas au 
tableau. C’est rare que j’écrive au tableau, je préfère écrire au rétroprojecteur… » 
(Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.37) 
 
Quant à la distribution d’un support polycopié comme correction, l’enseignante 
précise qu’elle le fait toujours lorsqu’il y a eu un support écrit des élèves qu’elle a dû corriger, 
comme un contrôle ou un travail à la maison : 
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« … si j’ai corrigé la copie, ils auront toujours un corrigé polycopié […] Par contre, 
un devoir fait du jour au lendemain, alors là c’est rare que je donne un corrigé 
polycopié ; sauf si… il fallait que j’aille vite, on avait déjà fait, donc je me soucie 
qu’ils aient une rédaction… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.37) 
 
A propos des variables principales du modèle d’épisodes de correction, nous pouvons 
dire que les deux saisons sont semblables. La seule légère différence que nous avons à 
souligner c’est que, dans la saison 2 (R), des élèves se sont vu attribuer une part de la 
responsabilité du corrigé, même s’il est ensuite repris par l’enseignante.  
 
5.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
Nous avons constaté que Délia Ly n’accorde pas une grande importance au travail de 
recherche et au temps laissé aux élèves pour chercher. En effet, un seul épisode est 
consacré à cette recherche dans les deux saisons.  
En outre, elle n’a pas de préférence sur la manière d’organiser les élèves pour le travail 
de recherche affirmant leur laisser le choix :  
« … Mais je ne sollicite pas, je ne fabrique pas des tables de groupe ; je les oblige pas 
du tout à travailler en groupe. […] Moi non, je travaille le groupe classe, leurs 
voisins, devant, derrière, comme ils veulent ; mais je ne sollicite pas… » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.32) 
 
Par contre, là où elle a des critères définis c’est sur la décision de mettre un terme à la 
recherche et de passer à la correction :  
« Déjà j’observe s’ils savent faire des choses et puis, si je vois plusieurs fois la même 
erreur, c’est plutôt l’erreur qui va me faire réagir, quoi. Heu… ou une idée originale, 
c’est plutôt ça qui va me faire réagir… Et puis à un moment donné il faut bien 
interrompre … Il y en a qui démarrent pour ainsi dire pas, c’est parce qu’ils ont peur, 
d’ailleurs, alors ils ont besoin d’être sécurisés, bon, il faudra qu’ils s’habituent mais, 
bon. Donc, c’est souvent une erreur que je retrouve plusieurs fois ou plusieurs 
erreurs… j’aime bien les erreurs, en fait. Parce que je trouve que ça fait avancer ; 
c’est souvent avec l’erreur, il me semble, que je vais démarrer… Voilà, puis tout 
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dépend des exos, toujours pareil. Les exos techniques, il y a plusieurs techniques 
quelques fois ; donc en général, s’il y a plusieurs idées, je fais valoir toutes les idées ; 
je n’aime pas d’ailleurs que les élèves croient qu’il y a qu’une méthode. Même moi, je 
me rends compte que je ne peux pas dire « j’ai une méthode », je ne peux pas le dire ; 
je force les élèves à avoir plusieurs idées, plusieurs… […] en général, s’ils savent pas 
faire, ils vont se taire… et puis… ou s’ils s’agitent, c’est parce qu’ils sont pas 
d’accord entre eux, quoi, et donc ça peut être ça, ils s’agitent parce qu’ils sont pas 
d’accord entre eux, ils discutent … et donc, voilà… » (Composante médiative ; 
Dernier Entretien ; PP.34 et 35) 
Une erreur répétée ou une idée originale, la présence de plusieurs méthodes ou 
l’agitation des élèves liée à la confrontation des avis présentent donc pour elle un réel intérêt. 
A ce propos, nous avons comparé les corrections entre les exercices à chercher à la 
maison et en classe. Dans le premier cas (exercice 2 : R) la signification « on corrige » 
apparaît tout au début lorsque l’enseignante écrit l’énoncé au tableau ; la correction 
commence par une exploration des résultats obtenus par les élèves et continue par la mention 
des propositions l’une après l’autre ; il y a une petite institutionnalisation vers la fin, 
lorsqu’elle fait la synthèse d’idées proposées. Il n’y a pas de temps de recherche parce que la 
consigne de chercher à la maison a été donnée la veille. Dans le cas de l’exercice 1 (L), la 
signification « on corrige » suit le temps de recherche grâce à un commentaire de 
l’enseignante qui déclenche la discussion ; la correction se fait peu à peu avançant dans le 
raisonnement collectif et il n’y a pas vraiment d’institutionnalisation. Il n’y a pas 
d’exploration d’idées car l’enseignante a observé le travail des élèves pendant leur recherche. 
Les légères différences n’ont peut-être pas d’impact sur l’apprentissage des élèves. 
Une similitude se trouve dans le fait que l’enseignante propose les tâches telles 
qu’elles ont été écrites dans l’énoncé, gardant le niveau de mise en fonctionnement des 
connaissances requises. 
Elle confirme faire une distinction entre les corrections des deux types d’exercices : 
« … un exo qu’ils ont eu à faire, à chercher, comme celui que vous aviez proposé du 
jour au lendemain, alors ça c’est toujours corrigé. Soit un élève passe au tableau et le 
corrige, soit trois élèves en même temps s’il y a trois choses différentes mais pas dur 
passent au tableau en même temps, soit c’est moi qui corrige ; mais c’est toujours, 
toujours corrigé. Et quand un devoir est fait en classe, quelque chose fait en classe, 
c’est pas tout à fait pareil parce que là j’essaie de voir comment ils ont cherché, 
d’observer comment ils ont…, quelle est leur manifestation sur le coup. […] par 
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contre, quand on cherche ensemble on cherche ensemble, quoi … » (Composante 
médiative ; Dernier Entretien ; PP.28) 
Nous observons comment Délia Ly garde la plus grande part de la responsabilité 
scientifique, même si elle attribue beaucoup d’importance aux interventions des élèves, par 
exemple pour faire des propositions et faire avancer la correction. 
Au sujet du travail de préparation, Délia Ly déclare qu’elle considère importante la 
manière de présenter la correction, mais qu’elle n’aime pas montrer à ses élèves qu’il y a une 
seule méthode de résolution. Ainsi elle ne prépare pas une correction arrêtée, car elle peut 
changer ou être enrichie par les idées des élèves :  
« La présentation me paraît importante. Parce que la structure, la démarche, faire 
apparaître … eh, qu’ils sentent bien d’ailleurs l’analyse et le calcul, alors que souvent 
ils ont du mal à comprendre qu’en maths on analyse, on raisonne, on établit un calcul 
et on calcule, on conclut. […] je veux pas qu’ils croient que quand il y a un corrigé, la 
réponse du corrigé est la bonne réponse. Je veux qu’ils comprennent qu’ils peuvent 
avoir une très bonne idée ; et cette bonne idée, j’aime bien qu’ils la retrouvent sur la 
feuille. C’est pas toujours possible de tout rajouter parce que quelques fois il y a des 
mélanges d’idées… » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.43) 
Délia Ly prépare donc les corrections mais sans amener ses élèves à penser que sa 
méthode est la bonne ; elle favorise ainsi la diversité de méthodes. 
Pour choisir entre les deux types d’exercices, elle met l’accent sur la technique requise 
pour le résoudre, si elle est habituelle ou inhabituelle pour les élèves : 
« … La technique, eux vont la faire chez eux ; et le lendemain je corrigerais de près. 
Mais par contre je les corrigerai tous. […] pour la fonction log, alors là, bien sûr je 
vais pas le faire en fin du cours, je vais faire en début du cours ; du coup cette 
technique inhabituelle pour eux est nouvelle, alors là je leur donnerais, on la ferait 
ensemble, quoi. Tandis qu’une technique habituelle, qui est en quelque sorte de 
révision, d’entraînement, ils l’auront à faire à la maison. Un exo de recherche, que se 
soit de recherche parce qu’il faut vraiment trouver des méthodes, ou bien parce que 
ça rassemble plusieurs théories, chapitres qu’on a vu, là je le ferais plutôt chercher à 
la maison mais sur feuille et je corrigerais les copies. Mais en général, les exos que je 
donne, et qui sont des exos, en général ou presque toujours, que je ne corrige pas, ce 
sont des exos d’application presque immédiate et courts ; ce sont pas des exos longs. » 
(Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.30) 
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En résumé, pour l’exercice cherché en classe Délia Ly consacre environ 20% du temps 
de la saison à la recherche. Si elle juge une proposition d’élève importante elle l’envoie au 
tableau écrire sa solution. Elle corrige de manière complète les exercices, qu’il soit cherché en 
classe ou à la maison. La préparation des corrections n’est pas arrêtée, afin de se laisser guider 
par les élèves. Enfin, elle corrige en classe les exercices qui font intervenir des méthodes 
inhabituelles pour les élèves, pour pouvoir les faire ensemble ; alors que pour la maison, elle 
donne ceux qui ont besoin de méthodes habituelles (comme pour l’entrainement) mais aussi 
des exercices plus longs où plusieurs méthodes de résolution sont possibles : dans ce cas, elle 
demande une feuille avec une trace écrite.  
La section suivante montre une synthèse du recueil sur les épisodes de correction de 
Délia Ly. 
 
5.6 Synthèse de la série Délia Ly 
Dans les deux saisons observées, les corrections de Délia Ly se déroulent ainsi : le 
travail se fait en collectif et les élèves interviennent pour proposer leurs idées l’une après 
l’autre, le temps de recherche ayant eu lieu tout au début de la saison (dans le cas de L : 1) ou 
à la maison (cas de R : 2). 
Les scènes choisies, en ce qui concerne les mathématiques, révèlent la variété des 
raisonnements utilisés : des idées de cadres différents ont été traitées, parfois en entier, parfois 
en parties. Le passage d’une expression comportant un logarithme à une expression 
comportant une exponentielle ou vice-versa (dans la résolution d’équations de la forme 
ae x =  ou ax =ln ) n’est pas justifié. Le terme « bijection » n’apparaît jamais et celui de 
« fonction réciproque » une seule fois, mais la notion est présente de manière implicite. De 
même, les quelques mentions sur les ensembles de définition dans la saison 2 (R) 
correspondent à la bonne définition des expressions et non pas aux restrictions nécessaires 
pour avoir une fonction réciproque.  
Certes dans les deux saisons analysées il n’y a pas d’épisode consacré aux rappels du 
cours ; mais l’enseignante fait évoquer des propriétés ou le nom d’une procédure particulière 
de résolution, « l’identification de coefficients » ou « la composition des fonctions » par 
exemple.  
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Quant au modèle d’épisodes de correction, Délia Ly garde toujours la responsabilité 
scientifique du corrigé, même si elle attribue beaucoup d’importance au discours des élèves ; 
elle met à leur disposition un corrigé écrit en entier au fur et à mesure au tableau. La 
description des scènes montre qu’elle n’a pas modifié les tâches données dans les énoncés, 
gardant le niveau disponible de mise en fonctionnement des connaissances, la simplification 
aux deux autres arrivant dans l’avancée de la solution ; d’ailleurs, le niveau mobilisable n’est 
pas présent dans la scène choisie de la saison 1 (L). De plus, son discours a recours aux trois 
fonctions, quoique très peu (dans une seule scène) à celle de réflexion ; seule celle de 
structuration de connaissances est toujours utilisée ; celle de communication, même si elle est 
présente dans la plupart des scènes, c’est dans des phrases très courtes, pour maintenir 
l’attention des élèves et gérer le déroulement de la classe. 
 
La série Délia Ly sera encore reprise dans le prochain chapitre, lorsque seront 
cherchés des points communs à toutes les séries. Pour l’instant nous abordons la dernière : 
Pedro Ly. 
 
6 PEDRO LY 
Contributif au réseau des « prêts à tout », Pedro Ly est professeur dans un lycée. 
 
6.1 Contexte de la série 
Les deux séances ont été filmées pendant la troisième semaine du mois de mai 2006 
avec un groupe d’élèves de Terminale S alors que Pedro Ly travaillait sur les chapitres 
consacrés aux probabilités et aux statistiques non traités au cours de l’année précédente. 
Les deux séances de 1h50 chacune ont été organisées selon le même schéma : d’abord 
un des exercices proposés, puis une partie de cours. L’enseignant a choisi de corriger 
l’exercice 1 (L) pendant la première séance et de donner le 2 (R) à chercher à la maison pour 
le corriger lors de la seconde, deux jours plus tard.  
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• Première séance (1h50’) : 
 Organisation de la séance (2’) 
 Recherche et correction de l’exercice 1 (L) (33’ + 6’ d’interruption) 
 Consignes pour l’exercice 2 (R) (5’) 
 Exercices de probabilités (58’) 
Les élèves reçoivent la feuille avec les énoncés des deux exercices proposés mais la 
séance est interrompue par la distribution des convocations au baccalauréat. L’enseignant doit 
donc la réorganiser : il écrit au tableau l’énoncé de la première équation de l’exercice 1 (L).  
La correction démarre tout de suite avec des questions-réponses ; le professeur établit 
la technique à suivre pour la résolution de l’exercice : trouver une solution évidente et 
factoriser ; il conclut en écrivant l’ensemble des solutions. Après quelques remarques la classe 
passe à l’équation suivante. La deuxième et la troisième équation sont traitées de façon 
similaire : inscription de l’énoncé au tableau, attente qu’un élève propose le changement de 
variable, résolution des équations simples soit exponentielles soit logarithmiques, quelques 
remarques (rappels du cours comme propriétés ou définitions) et conclusion. 
Pour l’exercice 2 (R) l’enseignant donne les consignes, rappelle la symétrie par 
rapport à la droite d’équation xy =  dans un repère orthonormé et la relie à la réciprocité des 
fonctions représentées.  
Tout le reste de la séance est consacré aux probabilités. 
• Seconde séance (1h50’) : 
 Organisation de la séance (2’) 
 Correction de l’exercice 2 (R) (29’) 
 Statistiques (1h13’) 
Pour la correction de l’exercice 2 (R) l’enseignant écrit d’abord l’énoncé au tableau 
précisant qu’il s’agit d’un repère orthonormé. Il explicite aussi que la fonction à chercher est 
en fait la fonction réciproque et fait des remarques sur les ensembles de définition. Après 
quelques rappels de cours, la recherche de la technique de résolution est abordée, avec de 
fréquentes références aux domaines de définition, à la bijection et à la fonction réciproque. Il 
précise aussi la logique de raisonnement avec une double implication. Deux réponses 
différentes sont données concernant la fonction réciproque et la courbe symétrique.  
Après quelques commentaires sur ce type d’exercice par rapport au programme, il 
passe aux statistiques. 
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6.2 Description des saisons : épisodes et scènes 
6.2.1 Saison 1 (L) 
La saison 1 (L) est constituée de 18 scènes composant 6 épisodes : 3 de correction, 1 
de rappels et 2 qualifiés de « autre ». Le tableau ci-dessous montre le découpage de la saison 
en épisodes et scènes : 
Tableau 47 
Série Pedro Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
1 1’40 Distribution des feuilles. &  
2 0’41 Commentaire sur les énoncés ; 
interruption administrative. 
M  
Autre 
3 0’58 Réorganisation de la classe ; 
« on corrige » : première équa-
tion écrite au tableau. 
T  
4 0’31 Remarque sur l’équation. M  
5 0’36 Etablir la technique à suivre. M  
6 1’30 Guide du raisonnement : trouver 
une racine évidente et la mettre 
en facteur. 
M  
7 7’09 Fixer le raisonnement pour la 
factorisation complète de 
l’expression. 
M  
8 1’11 Conclure la procédure dans la 
logique du raisonnement. 
M  
Correction 
1 
9 1’26 Remarques sur les coefficients 
pour la factorisation. 
M  
Autre 10 0’23 Deuxième équation écrite au tableau. 
T  
11 3’49 Proposition : changement de 
variable. 
C  
12 3’29 Résolution d’équations exponen-
tielles de la forme ae x =  ; jus-
tification pour les deux qui n’ont 
pas de solution. 
M 
13 0’47 Remarques sur l’exponentielle. M 
Correction 
2 
14 0’42 Conclusion de cette partie de 
l’exercice. 
M 
Fonction réciproque : 
outil (de manière im-
plicite). 
Passage d’une fonction 
à sa réciproque : ré-
soudre équation expo-
nentielle. 
Rappel 
15 0’36 Troisième équation écrite au 
tableau ; rappel sur les ensem-
bles de définition du logarithme. 
T  
Correction 
3 
16 0’41 Proposition : changement de 
variable. 
C  
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17 7’27 Résolution d’équations loga-
rithmiques de la forme ax =ln . 
Rappels sur la fonction loga-
rithme. 
M Fonction réciproque : 
objet (de manière ex-
plicite). 
Passage d’une fonction 
à sa réciproque : ré-
soudre équation loga-
rithmique. 
18 1’05 Conclusion de cette partie de 
l’exercice. 
M  
 
Dans le cas de la saison 1 (L) pour la série Pedro Ly, la résolution de l’exercice a été 
effectuée uniquement dans le cadre algébrique. Des commentaires sur les fonctions 
logarithme et exponentielle nous permettent de dire que le cadre fonctionnel a été cependant 
un peu utilisé. Par exemple : 
« … le théorème qu’on utilise en analyse pour montrer que logarithme est une 
bijection de R+* sur R ? Vous avez deux notions à mettre en évidence. En premier ? … 
je peux pas dire que ça me rassure ! (élève : [incompréhensible]) Oui, alors, d’abord 
la fonction logarithme est une fonction ? (élève : continue) ; continue ; donc elle 
vérifie ?... le théorème ? (élève : des valeurs intermédiaires) ; des valeurs 
intermédiaires. Dès qu’elle prend deux valeurs, elle prend ? (élève : toutes les 
valeurs) ; toutes les valeurs ! … » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
 
Nous avons remarqué qu’il n’y a pas d’épisode de recherche. Par contre, la saison se 
développe dans des corrections où élèves et professeur avancent ensemble, et elle est coupée 
par un épisode de rappel où Pedro Ly fait une sorte de parenthèse pour revenir sur quelques 
remarques au sujet des fonctions exponentielle et logarithme. 
 
6.2.2 Saison 2 (R) 
Comme le montre le Tableau 48, la saison 2 (R) comporte 20 scènes : 5 lorsque les 
consignes pour l’exercice sont données, composant 2 épisodes (un de correction et l’autre 
qualifié de « autre ») et les 15 autres correspondant au jour où il est corrigé ; ces dernières 
sont regroupées en 5 épisodes : 4 de correction (le premier étant la suite de celui qui a 
commencé pendant la séance précédente avec les consignes données par le professeur) et un 
de rappel.  
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Tableau 48 
Série Pedro Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes ; critères de choix 
Episode Scène Durée Description Critère 
de dé-
coupage 
Critère de choix 
1* 1’02 Commentaires sur la symétrie par 
rapport à la droite d’équation 
xy = . 
M  
2* 0’36 Représentation graphique de la 
symétrie de deux courbes par rap-
port à la droite d’équation xy = . 
C  
Correction 
1a 3* 2’27 Précision sur le lien entre la symé-
trie de ces deux courbes et le fait 
d’être fonctions réciproques l’une 
de l’autre. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Lien entre la symé-
trie et la fonction 
réciproque. 
4* 0’37 L’enseignant efface le tableau. &  Autre 5* 0’40 Rappel du devoir. T  
Correction 
1b 
6 3’45 Signification « on corrige » : énon-
cé écrit au tableau. Remarque sur la 
question : la fonction à trouver cor-
respond à la bijection réciproque de 
la fonction donnée. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Lien entre la symé-
trie et la fonction 
réciproque. 
7 2’00 Une fonction est éliminée : domai-
nes de définition et forme de la 
fonction. 
C Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Fonction réciproque 
évoquée. 
8 0’31 Commentaire sur le type de ques-
tion à choix multiples. 
M  Correction 
2a 9 0’27 Proposition : chercher directement 
l’expression de la fonction récipro-
que x en termes de y, à partir de la 
fonction donnée. 
C Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Passage d’une fonc-
tion à sa réciproque 
via la bijection. 
Rappel 10 6’12 Rappel d’un travail fait en classe. T  
11 1’04 Retour à la technique de résolution. M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Fonction réciproque 
évoquée. 
Correction 
2b 
12 1’22 Résolution de l’équation : à partir 
d’un y fixe on cherche l’expression 
pour x ; justification du passage de 
l’expression comportant un loga-
rithme à l’exponentielle. 
M Fonction récipro-
que : outil (de ma-
nière explicite). 
Passage d’une fonc-
tion à sa réciproque 
via la bijection. 
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13 0’45 Précisions sur les ensembles de 
définition. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière implicite). 
Ensembles de défi-
nition. 
14 1’38 Conclusion de la recherche de cette 
expression. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Mention de bijec-
tion. 
15 0’49 Précision sur l’équivalence : les 
deux sens de la double implication. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Aspect « au-
tre » : précision de 
double implication. 
16 1’31 Précision sur la bijection. M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Mention de bijec-
tion. 
Correction 
3 
17 2’26 Deux réponses : l’une pour la fonc-
tion réciproque et l’autre pour la 
courbe symétrique. 
M Fonction récipro-
que : objet (de ma-
nière explicite). 
Lien entre la symé-
trie et la fonction 
réciproque. 
18 5’14 Représentation graphique pour la 
symétrie de deux courbes. 
C  
19 0’26 « On passe à autre chose » : Pedro 
Ly efface le tableau. 
&  Correction 
4 20 0’47 Conclusion du raisonnement : com-
mentaire sur le type d’exercice par 
rapport au programme. 
M  
 
En ce qui concerne cet exercice, les représentations graphiques et un raisonnement 
logique afin d’éliminer une des courbes sont utilisés. Cependant une seule idée est développée 
entièrement : celle de la recherche de l’expression x à partir de l’expression donnée y, suivant 
un raisonnement algébrique. Le raisonnement fonctionnel avec la composition des fonctions 
n’est pas mis en lumière.  
La saison 2 (R) est composée de quatre épisodes de correction ; deux d’entre eux sont 
« interrompus », l’un par un épisode qualifié de « autre » et l’autre par un épisode de rappel 
dans lequel l’enseignant fait des rapprochements avec d’autres points du programme, tels que 
limites, dérivées, etc. Il n’y a pas d’épisode de recherche ni aucune mention d’un éventuel 
travail de préparation de l’exercice par les élèves.  
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Ainsi, nous ne remarquons, dans la façon de corriger, aucune distinction entre les 
modalités de la variable « lieu de recherche » pour les deux exercices (L et R). L’enseignant 
procède toujours par des questions-réponses, toujours dans le collectif et ne donne pas de 
temps de recherche aux élèves, même lorsqu’il s’agit de l’exercice 1 (L). Il fait une « pause » 
dans la correction pour rappeler d’autres points en relation plus ou moins directe avec 
l’exercice en cours. Enfin, dans les deux cas le cadre algébrique est développé entièrement, 
les autres, le graphique, le fonctionnel ou le raisonnement logique, étant seulement 
mentionnés ou peu travaillés.  
 
6.3 Choix des scènes support de l’étude 
Dans le cas de la série Pedro Ly les deux saisons ont été découpées en 38 scènes ; 15 
ont été choisies, dont 4 de la saison 1 (L) et 11 de la saison 2 (R : 1 de consignes et 10 du jour 
de la correction elle-même).  
Nous justifions dans les paragraphes suivants les raisons de ces choix. 
 
6.3.1 Fonction réciproque comme objet (de manière explicite) 
a. Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 17 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 1) 
C’est la seule scène de l’épisode de correction 3 (saison 1) à avoir été choisie pour 
observer, lorsque l’équation logarithmique simple est résolue, ce passage des 
expressions comportant un logarithme à des solutions exponentielles.  
« … Bon, donc logarithme de x égale -3 ou logarithme de x égale -1 ou logarithme de 
x égale 2. Bien sûr, les deux premières équations n’ont pas ?... ben, de dire des 
grosses bêtises, ça arrive ! vous voyez ? Bien sûr que les trois équations ont des 
solutions dans grand R puisque le logarithme réalise une bijection de quoi sur quoi 
déjà ? … » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
La seule phrase que Pedro Ly mentionne à ce propos dans l’entretien post séance 
est la suivante : 
« … Et log x égale –3 ou –1, je suis sûr que certains auraient dit « le logarithme est 
défini sur R+* »… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 1 ; PP.5) 
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Il met en lumière ce qui aurait pu être une source d’erreur ; mais au cours de la 
séance il a abordé la justification, à l’aide de la bijection, de l’existence et 
l’unicité des solutions à ces équations.  
« … Et ça veut dire quoi ça ? ... Tout réel admet ? (élève : un antécédent) ; un 
antécédent unique par ? … la fonction logarithme népérien ; tout réel admet un 
antécédent unique dans R+*… » (Saison 1 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
 
Scène 9 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
L’enseignant cherche à faire trouver l’expression de la fonction réciproque, ce qui 
requiert le passage d’une expression comportant un logarithme à une 
exponentielle. Il mentionne dans ce passage la bijection entre les deux fonctions : 
c’est la raison de notre choix. 
« … On est censé connaître lequel en fait ? (élève : y) ; y hein, on est censé connaître 
y et on cherche à savoir s’il existe un x unique qui vérifie ça. Si oui, à ce moment là on 
va dire que la fonction a une bijection et entre l’une et l’autre on écrit la fonction 
réciproque en lisant x en fonction de y … » (Saison 2 ; Episode de correction ; Scène 
11) 
Dans l’entretien ante séance il avait expliqué comment il voulait procéder :  
« … je sais pas, j’ai pas d’idées exactes de ce que… et puis, si vraiment les idées me 
paraissent un peu banales, je procéderai par équivalence pour leur montrer que l’une, 
qu’une fonction va donner naturellement l’autre. Voilà.… » (Composante médiative ; 
Entretien Ante-séance 2 ; PP.8) 
Dans ce cas c’est le cadre algébrique qui va être favorisé avec la procédure par 
équivalence via la bijection entre ces deux fonctions. D’ailleurs, même s’il dit ne 
pas avoir d’idée exacte sur ce qui va se passer, il est très sûr de ce qu’il veut 
montrer aux élèves. 
Ainsi, quelques phrases auparavant, il a justifié le fait de prévoir ce qu’il veut 
montrer à ses élèves :  
« …alors en général, vu comment je procède, parce que je procède comme ça toute 
l’année ou presque, j’écris quand ils proposent quelque chose ; et puis, des fois je 
m’impatiente parce que ces temps ci, ils ne proposent pas toujours… » (Composante 
médiative ; Entretien Ante-séance 2 ; PP.8) 
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En effet, de son point de vue, si les élèves ne proposent rien c’est lui qui doit 
assurer la correction. 
 
b. Scènes de lien entre la symétrie et la fonction réciproque 
Scène 3* (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
C’est la seule scène choisie parmi celles au cours desquelles les consignes ont été 
données. Nous pouvons observer le lien fait par l’enseignant entre la symétrie par 
rapport à la première bissectrice et la réciprocité de deux fonctions bijectives.  
« … Les courbes sont symétriques l’une de l’autre par rapport à la droite d’équation 
xy =  en repère orthonormal, pourquoi ? parce que la logarithme et l’exponentielle 
sont des applications ? (élève : bijectives) ; bijectives, qui sont ? (élève : 
réciproques) ; réciproques l’une de l’autre … » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; 
Scène 3*) 
Pedro Ly explique dans l’entretien post séance, à propos des consignes, pourquoi 
il a aidé les élèves : 
« … Alors, en les voyant tellement, tellement pas sûrs… j’ai dit un mot pour aider ; 
[incompréhensible]… parce que l’autre on peut l’aborder de la même manière ; alors 
c’est pour ça que je leur ai proposé plusieurs pistes parce que si non… « Vous voyez 
que le point (x, y) est symétrique au point (y, x), en repère orthonormal, par rapport à 
la droite xy =  » … eh… j’étais pas sûr que ça viendrait comme ça. Ils comprennent 
que le (x,y) ou (y,x) c’est justement l’application ‘nanana’, l’application 
réciproque… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 1 ; PP.5) 
Il souligne que ce lien entre la symétrie par rapport à la première bissectrice et la 
fonction réciproque n’est pas encore compris par ses élèves. 
 
Scène 6 (M ; Episode de correction 1 ; Saison 2) 
Nous avons gardé cette scène en raison de la présence des termes « fonction 
réciproque » et du lien établi avec la symétrie par rapport à la première 
bissectrice.  
« … courbes symétriques, symétrie par rapport à la droite d’équation y = x, on 
s’attend donc à une fonction qui va réaliser une bijection et la fonction ? dite ? 
(élève : réciproque) ; réciproque… » (Saison 2 ; Episode de correction 1 ; Scène 6) 
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Scène 17 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
L’enseignant revient au lien entre la symétrie par rapport à la droite d’équation 
xy =  et deux fonctions réciproques : c’est la raison de notre choix.  
« … la courbe symétrique de Cf  par rapport à la droite d’équation y = x est donc la 
courbe Ck. Alors, la fonction réciproque n’est pas tout à fait la fonction k, si on veut 
vraiment une bijection et la bijection réciproque, alors dans ce cas là, vous devez 
restreindre … » (Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 17) 
 
c. Scènes de bijection 
Scène 14 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Il a été intéressant d’observer la mention faite par l’enseignant à la bijection des 
fonctions.  
« … Donc, f réalise une bijection, en fait, elle est une bijection ; elle est une bijection 
parce que vous avez les domaines de départ et d’arrivée, mais vous pouvez aussi 
[incompréhensible]. Donc, une bijection de ? (élève : ]1,+l’infinie[) ; ]1,+l’infinie[ 
sur R, eh pourquoi sur R ?... pourquoi ? pourquoi f est une bijection de I sur R ? … 
Parce que tout réel fixé admet un antécédent unique par f. Quel est cet antécédent ? 
… » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 14) 
 
Scène 16 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
Ici, les explications sur la bijection des fonctions sont plus explicites ; le même 
critère de choix a été appliqué.  
« …(élève : Quelle est la différence entre réalise une bijection et est une bijection ?) 
Par exemple si on considère la fonction exponentielle allant de R dans R. 
L’exponentielle n’est pas une bijection de R sur R. Etant donné que l’ensemble des 
images n’est pas grand R tout entier, mais seulement ? (élève : R+*) ; R+*. […] Ça 
c’est une bijection ; mais j’ai modifié l’ensemble d’arrivée. Un supplément : vous avez 
aussi la fonction carrée sur quatre exemples : sur ces quatre exemples la fonction 
carrée est bijective, ou injective mais pas surjective, ou surjective mais pas injective, 
ou rien du tout. … » (Saison 2 ; Episode de correction 3 ; Scène 16) 
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Dans les entretiens Pedro Ly revient constamment sur le fait que même si la 
bijection est à la limite du programme il faut en parler ; c’est le cas dans cet 
entretien post séance :  
« … en fait cette notion de bijection n’est plus vraiment dans leur programme, sauf 
dans la spécialité. C’est très ambigu comme position dans le programme, parce que 
dans les commentaires qu’on vient de nous donner… On vient de nous donner des 
commentaires, cette année, là, à la fin de l’année, en nous disant que certaines choses, 
oui bien sûr, étaient au programme ; parce qu’ils avaient des questions de collègues… 
Les programmes sont relativement flous. […] Donc, bijection, le terme n’est pas au 
programme, faut-il en parler ? « oui bien sûr il faut l’évoquer même s’il n’est pas là 
… » (Composante institutionnelle ; Entretien Post-séance 2 ; PP.1) 
 
d. Scènes où la fonction réciproque est évoquée 
Scène 7 (C ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Ici le terme de « bijection » apparaît en plus de celui de « fonction réciproque ».  
« … Donc on va obtenir tout grand R comme ensemble des images. Ce qui fait que 
l’application réciproque doit partir ? (élève : de grand R) ; de grand R … » (Saison 
2 ; Episode de correction 2 ; Scène 7) 
 
Scène 11 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Elle a été retenue pour observer une autre mention de la fonction réciproque et des 
ensembles de définition.  
« … on est censé de connaître y et on cherche à savoir s’il existe un x unique qui 
vérifie ça. Si oui, à ce moment là on va dire que la fonction a une bijection et entre 
l’une et l’autre on écrit la fonction réciproque en lisant x en fonction de y … » 
(Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 11) 
Lorsque Pedro Ly s’exprime par rapport à ce qui s’est passé, il dit :  
« … Alors après bon, j’ai discuté un peu sur : ensemble de départ, ensemble d’arrivée, 
… réalise une bijection, est une bijection […] Alors donc on était là dans des notions 
qui sont à la marge des programmes officiels, c’est-à-dire, les programmes de bac 
pour tout le monde, etc., on est un peu à la limite. De ce côté-là leurs réponses 
n’étaient pas… étaient beaucoup moins inquiétantes que hier sur la première 
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question. C’est-à-dire qu’ils savaient à peu près… » (Composante cognitive ; 
Entretien Post-séance 2 ; PP.1) 
Ainsi, il laisse entendre qu’il donne de l’importance à ces notions. En effet, il 
explique dans le dernier entretien comment il les perçoit : 
« … Donc je pense qu’il faut leur en parler intensément, n’attendre une 
compréhension qu’un peu plus tard. Mais je suis partisan de faire les choses 
relativement tôt mais, en revanche, de pas évaluer très tôt une notion difficile, parce 
que sinon c’est décourageant […] Je distingue ce que j’amène et ce qui doit être 
compris tout de suite ; c’est pas du tout la même chose. Il y a des choses qui sont dans 
le programme pour le bac […] Et puis d’autres qui me paraissent très importantes 
aussi, sinon plus, mais dont je n’attends pas la compréhension immédiate ; qui sont là 
pour permettre une maturation des idées. La notion de fonction, de bijection, etc. me 
paraît faire partie de ces notions. Voilà… » (Composante personnelle ; Dernier 
Entretien ; PP.14) 
« … Des choses que je sais qu’ils peuvent comprendre. Qu’ils soient brillants avec ça, 
ça c’est un autre problème. Il faut distinguer… « j’ai compris ça, je commence à m’en 
servir mais je sais pas encore tout », c’est pas gênant, et puis, « je maîtrise 
totalement » … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.38) 
Il signale la nécessité de commencer à parler de la fonction réciproque à ce 
niveau, non pas pour l’évaluer mais pour que l’idée mûrisse pour une 
compréhension ultérieure. Ce qu’il amène dans le milieu pour une maturation 
chez les élèves renvoie à la notion de temps didactique. 
 
Scène 15 (M ; Episode de correction 3 ; Saison 2) 
La scène est choisie pour observer la manière dont le professeur ajoute une 
précision à la logique de raisonnement suivie dans le corrigé. 
« … Alors, implique ? On l’a déjà dit, on est censé connaître y ; on cherche à savoir 
s’il existe un x dont l’image par f est égale à y, autrement dit, on cherche s’il existe un 
antécédent de y. […] Et le chemin de retour montre que ceci convient […] Oui eh, ça 
veut dire que tout élément réel admet un antécédent unique… » (Saison 2 ; Episode de 
correction 3 ; Scène 15) 
Pedro Ly s’intéresse à la signification de la double implication ; dans ce cas, la 
bijection est démontrée par l’existence et l’unicité de cet élément.  
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Parmi ces dix scènes choisies pour présenter de manière explicite la fonction 
réciproque en tant qu’objet, neuf appartiennent à la saison 2. Par ailleurs, nous remarquons 
que deux scènes seulement relèvent de la chronogenèse, l’une où la fonction réciproque est 
évoquée, l’autre relative au passage d’une fonction à sa réciproque ; tout le reste relève de la 
mésogenèse : en effet sont mis dans le milieu différents éléments sur ce passage, sur la 
bijection ou sur la symétrie par rapport à la première bissectrice. Dans toutes ces scènes le 
travail se déroule avec des techniques fortes. 
 
6.3.2 Fonction réciproque comme objet (de manière implicite) 
Scène portant sur les ensembles de définition 
Scène 13 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Le professeur apporte des précisions sur les ensembles de définition : c’est la 
raison de notre choix. En voici un court extrait :  
« …Alors maintenant, complétons ! Vous pouvez préciser votre départ, on prend un x 
appartenant à ?… » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 13) 
Grâce à sa méthode des questions-réponses Pedro Ly complète les ensembles de 
définition de la fonction en jeu. Il confirme l’importance qu’il attribue aux 
éléments de la notion de bijection, de fonction réciproque. 
 
Ainsi une seule scène (faisant partie de la saison 2) présente de manière implicite la 
fonction réciproque en tant qu’objet : elle attire l’attention sur les ensembles de définition de 
la fonction réciproque. Elle relève de la mésogenèse en travaillant une technique forte. 
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6.3.3 Fonction réciproque comme outil (de manière explicite) 
Scène de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scène 12 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 2) 
Nous l’avons trouvée intéressante parce que l’enseignant y aborde le passage 
d’une expression comportant un logarithme à l’exponentielle et les conditions 
requises pour ce passage.  
« …Bon et ceci est équivalent à quoi ? (élève : [incompréhensible]) [et il écrit : 
)1ln(2 −=−⇔ xy ] Oui. Alors ensuite ? (élève : [incompréhensible]) [et il écrit : 
12 −=⇔ − xe y ] Ben oui ! Des conditions pour le passage à l’exponentielle ? 
[incompréhensible] […] définie sur, en fait sur grand C, mais bon, sur grand R en tout 
cas, alors là, vous pouvez éventuellement gloser autour dans un exercice en précisant 
que quelque soit nanana… logarithme d’exponentielle ou que l’exponentielle d’un 
logarithme, mais méfiez vous, les deux ne sont pas symétriques ! … » (Saison 2 ; 
Episode de correction 2 ; Scène 12) 
Comme nous l’avons précisé pour la scène 9 (saison 2), Pedro Ly avait déjà prévu 
effectivement qu’il allait procéder par équivalence pour montrer qu’une fonction 
donnait l’autre, sous la condition de la bijection. 
 
Seule de toute la série à présenter de manière explicite la fonction réciproque en tant 
qu’outil, elle relève de la mésogenèse portant sur un travail de technique forte : le professeur 
apportant surtout une réflexion sur ce passage (de logarithme à exponentielle) et ses 
conditions. 
 
6.3.4 Fonction réciproque comme outil (de manière implicite) 
Scènes de passage d’une fonction à sa réciproque via la bijection 
Scènes 12, 13 et 14 (M ; Episode de correction 2 ; Saison 1) 
Elles ont été choisies pour observer la résolution des équations exponentielles 
simples. Elles comprennent le passage de l’expression exponentielle à la solution 
avec un logarithme et des précisions sur ce passage.  
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« … exponentielle de x, (élève : [incompréhensible]), oui là il appartient à R+*, elle 
n’atteint jamais zéro ; donc les deux premières équations ? (élève : pas de solution), 
pas de solution dans R. […] Ce qui est donc équivalent à exponentielle de x égale 2, 
ce qui est équivalent à ? Alors 2 en revanche, il est positif, ce qui fait que cette 
équation admet une solution seulement dans grand R, qui est ? (élève : 
[incompréhensible]) logarithme de 2, oui !... » (Saison 1 ; Episode de correction 2 ; 
Scène 12) 
« …Ensemble de solutions ? [et il écrit : Ensemble des solutions { }2ln ]… » (Saison 1 ; 
Episode de correction 2 ; Scène 14) 
Dans l’entretien post séance Pedro Ly s’exprime à ce propos : 
« … Ensuite il y avait tous les problèmes de … et oui exp x = –1 … mais je crois que 
ça va très bien. Mais enfin, il y en a un qui m’a proposé un nombre complexe, je … 
Bon mais, [incompréhensible] une devant qui est très forte, elle me disait « en C on 
aurait une solution », oui d’accord très bien … les autres, je sais pas trop. Le passage 
au log, ça allait bien… » (Composante cognitive ; Entretien Post-séance 1 ; PP.5) 
Il signale ainsi qu’en général ses élèves n’ont pas de difficulté avec ce passage. 
Nous remarquons dans l’extrait de la scène 12 que la justification donnée en 
classe porte sur le signe positif du 2 pour trouver la solution 2ln=x .  
Par ailleurs, nous trouvons une précision apportée par l’enseignant sur les cas de 
1−  et –3 : 
« …Bien sûr, ah oui, dans la série, ils l’ont déjà fait, honte sur eux, j’ai eu droit à ça, 
mais rassurez vous, pour le bac blanc aussi…                               3−=xe
Equivaut à logarithme de e de x égal à logarithme de -3,    )3ln(ln −=⇔ xe  
équivaut à x égale logarithme de -3, et ensuite on n’a pas          )3ln(−=⇔ x  
le droit de prendre le logarithme d’un nombre négatif. Ceci porte son poids d’école 
maternelle ! Alors évitez ce genre de … considérations ! On n’a pas le droit, c’est ce 
qu’on en pense, dites que sur grand R… Mais vous pouvez préciser si vous le 
souhaitez, et on ne peut pas vous le reprocher, que pour tout x appartenant à grand R, 
exponentielle x est strictement positive, d’accord ! … » (Saison 1 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 13) 
Dans cet extrait nous pouvons noter l’idée de faire opérer la fonction réciproque 
pour avoir une composition de deux fonctions réciproques l’une de l’autre et 
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obtenir ainsi l’identité d’un côté de l’égalité. De même, la fin de la citation 
constitue le discours de correction au sens de « rendre conforme, d’améliorer ». 
 
La fonction réciproque apparaît donc comme outil implicite dans ces trois scènes, 
appartenant toutes à la saison 1. Elles relèvent de la mésogenèse avec une technique forte en 
apportant des précisions par rapport au passage de l’exponentielle au logarithme. 
 
En ce qui concerne les dimensions de l’activité dans la classe, nous remarquons que 
presque toutes les scènes choisies (à l’exception de deux relevant de la chronogenèse) relèvent 
de la mésogenèse, l’enseignant mettant des éléments pertinents dans le milieu, suivant 
toujours une logique de raisonnement. La topogenèse, de son côté, en tant que dimension 
principale ne figure dans aucune de celles qui ont été retenues dans cette série. 
La fonction réciproque est toujours travaillée avec des techniques fortes, comme outil 
ou comme objet, de manière explicite ou implicite. La variable « lieu de recherche » n’apporte 
pas de distinctions entre les deux saisons. Les quelques différences que nous remarquons ont 
leur origine dans la manière même dont les tâches proposées ont été conçues (Première 
Partie : Ch.IV §2.1) : dans la saison 1 la fonction réciproque est surtout considérée en tant 
qu’outil, tandis que dans la 2 elle est traitée surtout comme objet. De même, dans la saison 2 
la fonction réciproque est mentionnée de manière explicite dans presque toutes les scènes, ce 
qui arrive une seule fois dans le cas de la saison 1, alors qu’elle reste implicite dans les autres. 
Les quatre scènes choisies de la saison 1 correspondent au passage d’une fonction à sa 
réciproque, tandis que dans la 2 les aspects relatifs à la fonction réciproque sont plus divers : 
passage d’une fonction à sa réciproque, symétrie et ensembles de définition, ou bien 
seulement mention des termes « fonction réciproque » ou « bijection ». Nous n’avons pas de 
scène correspondant à la composition de fonctions car dans la saison 2 le raisonnement 
fonctionnel n’est pas mentionné ; mais nous avons vu dans l’extrait de la scène 13 (saison 1) 
que c’est précisément l’idée de la composition qui est utilisée dans le passage d’une 
expression à l’autre.  
La section suivante aborde, à partir des observations en classe et des entretiens avec le 
professeur, le rapport de Pedro Ly à la notion de fonction réciproque. 
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6.4 Rapport à la notion de fonction réciproque 
Rappelons que Pedro Ly est contributif au réseau « les prêts à tout » ; il donne en effet 
plusieurs réponses à chaque question. Dans le dernier entretien il explique ainsi ses choix : 
dans sa pensée la fonction logarithme est associée avant tout à une primitive de la fonction 
inverse xx
1a  pour x ≠ 0, mais selon lui les élèves la rattachent à la fonction réciproque de 
la fonction exponentielle.  
« … Mon histoire personnelle ; ça m’a été présenté comme ça [primitive de la 
fonction 1/x] et j’ai même un souvenir très précis et j’ai moi-même enseigné comme ça 
pendant longtemps. Donc, il y a 40 ans de réflexe, quoi … » (Composante 
personnelle ; Dernier Entretien ; PP.4) 
« … à moi de penser pour les élèves que c’est avant tout l’exponentielle qui a le 
logarithme comme conséquence, alors que pendant très longtemps c’était le 
logarithme, l’exponentielle en étant l’application réciproque ; c’était dans ce sens là. 
Et je suis beaucoup plus habitué à la première qu’à l’autre, c’est pour ça que j’ai dit 
les choses comme ça… » (Composante institutionnelle ; Dernier Entretien ; PP.4) 
 
Il déclare étudier d’abord la fonction exponentielle à partir d’une approche différente 
(suites) puis la fonction logarithme à partir des propriétés de l’exponentielle. Il affirme que 
ces décisions sont conformes à ce qui est exigé dans le programme de Terminale S : 
« … Ah le programme impose très clairement ce point de vue là ; c’est-à-dire, il n’est 
pas interdit de faire autrement, […] mais enfin, vu la façon dont les programmes 
insistent lourdement sur cette présentation… qui est pertinente d’ailleurs, je nie pas 
de surcroît ; parce que si je la trouvais non pertinente, ennuyeuse et sans intérêt, 
alors là, programme ou pas, je ferais autrement ; mais elle me paraît pertinente. […] 
je ne vais pas prendre le risque d’enseigner à mes élèves dans une approche qui n’est 
pas trop conforme au programme. » (Composante institutionnelle ; Dernier Entretien ; 
PP.10) 
Cette présentation lui paraît donc pertinente. Certes, il prend en compte les contraintes 
institutionnelles mais sans qu’elles priment sur ses marges personnelles, attribuant une place 
importante à la composante cognitive. 
Dans les saisons que nous avons observées, les termes « bijection », « réciproque » et 
tous ceux autour de ces notions, sont toujours présents dans la classe de Pedro Ly. Il ajoute 
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constamment des précisions sur les domaines de définition des fonctions. Pour le passage de 
la fonction logarithme à l’exponentielle et vice-versa, nous avons observé qu’il existe un 
accompagnement dans la résolution d’une équation, parfois à l’aide de la bijection, parfois à 
l’aide explicite de la composition de fonctions.  
A propos du vocabulaire employé dans la classe, mis à part les termes « bijection » ou 
« fonction réciproque », l’enseignant ne dit jamais « ln et e ils s’annulent » ou « supprimer ln et 
l’exponentielle », car il travaille toujours par équivalence, avec des phrases comme « et cela 
équivaut à … ? » ; il évite ainsi des éventuelles mauvaises utilisations de termes. 
Enfin, en ce qui concerne la transition entre le lycée et l’IUT il explique qu’il existe 
maintenant entre ces deux niveaux un grand fossé dû au système : surtout à une dégradation 
du niveau secondaire (en particulier l’évaluation), et à l’immobilisme de l’enseignement 
supérieur : 
« … Ce qui en résulte, c’est qu’on peut avoir des bonnes notes en Terminale, au bac 
ou avant, et puis ensuite être complètement incapable de comprendre la moindre trace 
mathématique parce qu’en fait, tout ceci, c’est une sorte de jeu clos, où les règles du 
jeu sont bien connues, où on fait semblant de les appliquer, on a des épreuves 
d’évaluation dans l’année et pour le bac, qui sont censées ne pas décourager, ne pas 
‘nanana’ … qui ne mesurent rien du tout, qui ne mesurent que le fait qu’on avait envie 
de mesurer un certain succès. Voilà […] … les uns se disent « je suis bon, je fais tel 
type d’étude et ça me convient », et ils se rendent compte ensuite qu’à l’université ou 
en classe préparatoire la barre est là, vous la sautez c’est bon, si vous la sautez pas 
on va pas modifier la barre… » (Composante institutionnelle ; Entretien Préliminaire ; 
PP.28) 
 
Surtout la diminution d’horaires que Pedro Ly dénonce plusieurs fois, entraîne, selon 
lui, des problèmes d’apprentissage et des carences mathématiques en particulier : 
« … Donc, la première chose que je crois importante c’est la difficulté de mémoriser, 
[…] La deuxième, cette difficulté à bien comprendre les consignes, lire exactement ce 
que l’on veut, […] or, les notes sont pas toujours très bonnes, ce qui montre des 
habitudes de travail, habitudes d’entraînement, etc. Je crois beaucoup à la vertu de 
l’entraînement … » (Composante sociale ; Entretien Post-séance 1 ; PP.7 et 9) 
L’extrait renvoie au rapport de l’enseignant à l’apprentissage des mathématiques : 
pour lui c’est important de mémoriser et de s’entraîner. 
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Il déclare qu’avec ces déficiences les étudiants vont rencontrer des difficultés à 
l’arrivée à ce niveau supérieur d’enseignement : 
« …Bon, ce qu’il y a, c’est qu’on trompe bien sûr un peu le public et on voit 
constamment à la faculté de sciences, en classe préparatoires scientifique, des élèves 
qui avaient de bonnes notes et qui ne comprennent plus ; pourquoi tout d’un coup ils 
ne comprennent plus rien, parce que la matière a changé d’aspect… » (Composante 
sociale ; Entretien Préliminaire ; PP.28) 
Pedro Ly fait référence à ce que nous avons repéré en particulier pour la fonction 
réciproque, à savoir que la notion passe d’un statut plutôt d’outil au lycée à un statut plutôt 
d’objet à l’université. 
En particulier, sur la fonction réciproque, il confirme que les instructions officielles 
sont très vagues en Terminale et même s’il avait déjà décidé d’en parler, car elle lui parait 
indispensable, le « conseil général » (l’inspection générale) a tardé à donner sa réponse : 
« … des questions posées étaient « bon alors, que faut-il faire ? » et là-dessus la 
réponse du conseil général a été qu’il fallait en parler… Il se trouve donc que j’étais 
parfaitement dans la ligne. C’était un peu par hasard, ça me paraissait indispensable, 
je suppose qu’à l’autorité cela a dû lui paraître indispensable aussi … » (Composante 
institutionnelle ; Dernier Entretien ; PP.14) 
« … je sais que c’est une notion absolument capitale en mathématiques élémentaires 
et qu’ensuite les élèves auront à manier constamment […] j’essaie de leur faire 
comprendre la notion de bijection ailleurs que dans l’endroit où elle est absolument 
nécessaire… » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.14) 
 
De même, il pense qu’à l’IUT cette notion va être également étudiée : 
« … Je sais qu’ils s’en servent ; mais en revanche je ne crois pas qu’on leur demande 
une compréhension bien profonde ; que je le regrette ou pas cela n’a aucune 
importance ; je pense qu’ils comprennent un peu mieux ce qu’ils font. Voilà […] ils 
reprennent parfois des choses qui peuvent nous paraître très élémentaires ; je sais 
qu’ils le font, mais là, alors ça dépend de l’IUT et des enseignants ; je crois que vu la 
variété scolaire qu’ils ont, ils peuvent reprendre très loin, et s’ils veulent vraiment 
enseigner quelque chose, ils ont intérêt à reprendre très loin… » (Composante 
sociale ; Dernier Entretien ; PP.16 et 18) 
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Cette dernière phrase révèle un rapport du professeur à l’enseignement des 
mathématiques (en particulier à l’IUT) qui pourrait être considéré comme une sorte 
d’« empilement » de connaissances. 
 
Ainsi, en partant d’une critique faite aux contraintes institutionnelles et en s’appuyant 
sur ses composantes sociale, personnelle et cognitive, Pedro Ly présente un rapport à la 
notion de fonction réciproque en tant qu’objet, en apportant toujours les justifications 
nécessaires pour que ses élèves la mûrissent. 
Nous allons montrer dans la section suivante comment les observations faites en classe 
et les entretiens avec Pedro Ly complètent aussi notre compréhension de ses pratiques de 
correction en face d’une tâche où la notion qui intervient constitue un obstacle didactique. 
 
6.5 Confrontation au modèle d’épisodes de correction 
6.5.1 Confrontation aux variables principales du modèle d’épisodes de 
correction 
En ce qui concerne le corrigé, la responsabilité scientifique est toujours à la charge de 
cet enseignant. Il explique à plusieurs reprises dans les entretiens, qu’il pratique toujours cette 
méthode de travail, pour gagner du temps : 
« … Oui. En général donc j’écris la plupart des choses moi-même, simplement pour 
une question de vitesse. C’est plutôt dans les moments où je fais des soutiens ou 
d’autres choses du style que je les fais passer au tableau, parce que là je suis en 
dehors de mon horaire, donc j’ai le temps […] Et donc, en général je fais un cours 
très interactif, c’est-à-dire, je pose des questions et tant qu’ils ne répondent pas je 
lance pas, je re-explique ; et souvent avec les exercices je fais pareil, « qu’avez-vous 
fait ? comment avez-vous procédé ? », « on a fait comme ça », bon tant mieux ça me 
convient, et plus précisément ils me dictent, quoi. Voilà, je procède souvent comme ça, 
pour des raisons de temps… » (Composante médiative ; Entretien Ante-séance 1 ; 
PP.1) 
Il souligne ainsi que sa méthode consiste en une interaction avec les élèves basée sur 
des questions-réponses et que c’est lui qui écrit leurs propositions. A une autre occasion, il 
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qualifie sa méthode de magistrale, il affirme sa responsabilité et on peut comprendre que c’est 
toujours un travail dans le collectif de la classe : 
« … En fait, je pense qu’on peut qualifier ma méthode très magistrale et très 
directive, oui, mais en même temps très interactive, c’est-à-dire grosso modo : les 
grandes lignes c’est moi qui les détermine, ça oui, ça oui, mais alors après dans les 
détails, eh, encore une fois, dès qu’ils commencent à être familiers aux questions, 
qu’ils peuvent répondre à des questions objectivement à partir de quelques notions, 
alors là, j’attends et j’écoute… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.38) 
 
Le corrigé est toujours développé en entier et écrit au fil de la plume, sauf dans 
quelques scènes où les apports sont plutôt donnés à l’oral (dans la saison 2) ; cependant, dans 
ces cas, il sera complété dans les autres scènes pour que la trace écrite soit entière pour la 
saison. Par exemple pour la saison 2 (R) : le corrigé est partiel dans la scène 3* (les consignes 
y sont données, le but de l’enseignant étant de fournir seulement quelques idées pour la 
résolution de l’exercice) mais il est développé en entier dans les scènes 6, 12 à 15 et 17. Nous 
trouvons par ailleurs deux scènes (7 et 9, saison 2) où le corrigé est absent, les apports étant 
seulement oraux. 
Quant au statut des connaissances, Pedro Ly utilise seulement une fois (scène 6, 
saison 2) le niveau de mise en fonctionnement disponible pour les connaissances requises afin 
de résoudre une tâche ; la plupart du temps il simplifie tout de suite, grâce aux questions 
posées, surtout au niveau mobilisable. Voici un exemple des questions pour diriger la 
résolution : 
« … Vous avez cherché des conditions nécessaires ou des conditions équivalentes 
ou… ? Conditions nécessaires déjà ? (élève : [incompréhensible]) ce qui répond à la 
locution « il faut », ce qui signifie ? (élève : la définition ?) (élève : que si on ne les a 
pas…) Que si la condition ? … n’est pas vérifiée, alors la propriété n’a pas lieu, 
d’accord ; […] Bon alors, vous avez commencé comme ça oui ? Vous n’avez pas 
d’autre, oui d’autres arrières pensées, même plusieurs, qui … (élève : 
[incompréhensible]) Oui, effectivement on s’attend plutôt à une exponentielle ! Et 
puis, on va de R dans R ? on peut se dire aussi : on pourrait regarder un peu la 
variation de ça [il signale l’expression de la fonction f] … » (Saison 2 ; Episode de 
correction 2 ; Scène 7) 
Il justifie sa façon d’agir comme suit : 
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« … Maintenant je prends les devants, c’est-à-dire je leur dis « à tel endroit il faudra 
démarrer comme ça ; c’est pas la peine de voir tout le monde venir avec la même 
question »… mais bon, je leur mâche un peu le boulot. On me dira « c’est pas bien, il 
faut les laisser se débrouiller », mais si je les laisse se débrouiller, ils ne font rien en 
général. Alors quand ils… je préfère leur mâcher le boulot … C’est vrai que ça 
s’oppose à l’autonomie de l’étudiant. Ah oui, mais si un étudiant me dit « si vous 
n’étiez pas là je ferais rien » j’ai pas le choix. Je préfère qu’il fasse quelque chose 
même en perdant de l’autonomie, enfin en perdant, en n’acquérant pas d’autonomie ; 
avant d’acquérir de l’autonomie il faut d’abord savoir répondre aux questions guides, 
il me semble … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.20) 
L’autonomie de l’étudiant est parfois utilisée comme un slogan pédagogique qui laisse 
croire que les élèves doivent trouver seuls. Or, si on veut que l’élève trouve tout seul, on est 
forcé de descendre dans l’exigence didactique et notamment de ne pas proposer des exercices 
faisant appel à des connaissances disponibles. Ainsi, les tâches proposées par Pedro Ly 
nécessitent toujours un niveau de mise en fonctionnement mobilisable : questions auxquelles 
les élèves peuvent répondre.  
Par ailleurs, le niveau technique est utilisé seulement dans la saison 1 et dans une seule 
scène (la 12) de la saison 2 ; tous ces cas correspondent au passage d’une expression 
comportant un logarithme à une exponentielle ou vice-versa.  
Un autre exemple de ses questions-guides est le suivant (dans la même scène mais un 
peu plus loin) :  
« … Quand x décrit ]1 ;+∞[, que décrit (x – 1) ? (élève : de ]0 ;+∞[) ; de ]0 ;+∞[, 
alors ouvert en 0 comme x est ouvert en 1, et donc logarithme ? … décrit tout grand 
R, +2 ?… la même chose ! Donc on va obtenir tout grand R comme ensemble des 
images. Ce qui fait que l’application réciproque doit partir ? (élève : de grand R) ; de 
grand R… » (Saison 2 ; Episode de correction 2 ; Scène 7) 
Nous avons dans ce cas un exemple de ce que Brousseau appelle « l’effet Topaze », 
car les questions posées sont tellement dirigées que les réponses viennent presque de manière 
automatique, mais elles donnent l’impression que les élèves participent une fois que le 
professeur « leur a mâché le boulot ». 
Enfin, à propos du discours d’accompagnement, Pedro Ly utilise toujours la fonction 
de structuration, très souvent celle de communication mais un peu moins celle de réflexion. 
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Voici une illustration (le discours de communication apparaît sans italique, celui de 
structuration souligné et celui de réflexion en caractères gras) : 
« … Ou alors, vous appliquez directement le corollaire qu’on avait démontré avec des 
exemples très détaillés, qu’il faut connaître, c’est prudent. A quel endroit va-t-on 
utiliser ce théorème dans les énoncés type bac ? A quoi le reconnaît-on à 300 km ? 
… Oui, montrez que l’équation ‘nanana’ admet une solution unique appartenant à … 
et on vous demande pas quelle est cette solution. Si on vous le demande « calculez-
la » il s’agît complètement d’une autre question. Théorème d’existence et d’unicité. 
Bon, dans la série comment se faire peur en [incompréhensible], posons des questions 
de révision, histoire de voir si les choses sont en place, hehehe ! » (Saison 1 ; Episode 
de correction 3 ; Scène 17) 
 
Nous présentons ici un tableau résumé avec les informations pour chaque modalité des 
variables principales du modèle. 
Tableau 49 
Série Pedro Ly : variables principales par scène choisie des épisodes de correction 
Corrigé Statut des 
connaissances 
Discours 
d’accompagn Episode de 
correction Scène E/é Coll 
/indi 
Enti 
/part 
Plum
/écrit 
tech mob disp com str
uc 
réfl
12 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 
13 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 2 Saison1 (L) 
14 (M) 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 
3 Saison1 (L) 17 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 
3* (M) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 Saison2 (R) 6 (M) 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 
7 (C) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 0 1 1 
9 (C) PAS PAS PAS PAS 0 1 0 0 1 0 
11 (M) 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 
12 (M) 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 
13 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 
2 Saison2 (R) 
14 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 
15 (M) 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 
16 (M) 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 3 Saison2 (R) 
17 (M) 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 
 
Dans plusieurs scènes de cette série nous avons remarqué que même si le statut des 
connaissances a été réduit de disponible à mobilisable, le discours de l’enseignant maintient 
des phrases de réflexion. Cela pourrait être une particularité de ce professeur car nous avions 
observé chez d’autres enseignants une sorte de parallèle entre ces deux variables (Carolina et 
Carlos). Nous approfondirons sur cette dernière remarque dans le chapitre suivant. 
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Comme il assure que ce que nous avons observé « c’est à peu près ce que je fais 
d’habitude » (Entretien Post-séance 1, PP.5) nous allons chercher en détail dans son discours les 
aspects qui nous intéressent à propos de la correction elle-même. 
D’abord, Pedro Ly confirme envoyer très peu d’élèves au tableau, ce que nous avions 
constaté.  
« … j’avoue, je le fais moins et de moins en moins pour des raisons de temps … » 
(Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.34) 
 
Par contre, c’est aux corrections qu’il attribue beaucoup de poids et il les rédige 
souvent en avance, car il en donne des polycopies : 
« … Je dirais presque « hélas », très, très souvent pour des conditions de temps… et 
alors, je n’aime pas trop ça parce que j’aimerais, disons, avoir davantage de temps 
pour les commenter. C’est pas tellement de ne pas le faire, parce que le faire, j’y tiens, 
parce que j’ai un certain type de formulation que je crois être au point, je veux qu’ils 
l’aient vu ; après, qu’ils fassent autrement ça ne me dérange pas. […] ce qui m’ennuie 
c’est que je n’ai pas assez le temps de commenter les parties un peu délicates ; je le 
fais mais pas suffisamment. … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.34) 
« … j’aimerais pouvoir en faire un commentaire plus détaillé par exemple… 
reprendre à la main devant eux, parce que je crois beaucoup à l’exemple, là sur le 
moment ; la chose écrite devant eux, j’y crois beaucoup … » (Composante médiative ; 
Dernier Entretien ; PP.20) 
Ces deux extraits montrent le rapport de Pedro Ly à l’apprentissage ; pour lui, une 
partie très importante de cette activité consiste à faire en sorte que les élèves observent les 
procédures, comment l’exercice est résolu, même si c’est le professeur qui le fait.  
Il déclare que les erreurs des élèves sont signalées par écrit lorsqu’il corrige une copie, 
mais pas toujours à l’oral, car il respecte son principe de ne pas mettre en difficulté un élève 
par rapport aux autres. Il le fera, et de manière délicate, seulement s’il s’agit d’une erreur 
« classique » pour lui et à signaler absolument. 
 
Nous notons qu’au niveau des variables principales du modèle d’épisodes de 
correction, les deux saisons sont quasiment identiques. Dans le détail, sans pourtant vouloir 
insister, nous pourrions signaler l’utilisation d’un niveau technique pour le statut des 
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connaissances plus fréquente dans les scènes de la saison 1 que dans celles de 2 et le contraire 
pour ce qui concerne la fonction de réflexion dans le discours de l’enseignant.  
 
6.5.2 Confrontation aux variables supplémentaires du modèle d’épisodes 
de correction 
Nous avons constaté que Pedro Ly ne fait pas de travail de recherche ou ne donne 
pas de temps aux élèves pour chercher en classe. Dans les deux séances observées il reste 
toujours proche du tableau et n’observe jamais les cahiers des élèves pour surveiller leur 
travail : 
« … bon en classe je vérifie rarement qu’ils ont bien fait ça ou ça … » (Composante 
médiative ; Entretien Post-séance 2 ; PP.5) 
 
Au contraire, Pedro Ly montre dans son discours, l’importance qu’il attribue à la mise 
en évidence des certaines méthodes de résolution possible : 
« … J’aime bien montrer l’évolution des idées, le fait qu’on aurait pu faire peut-être 
autrement, ou le fait qu’il y avait d’autres endroits possibles, qu’on s’est trompé à tel 
endroit ; parce que… parfois c’est des vraies erreurs, des fois pas des erreurs mais 
des … des procédés qui sont peut-être pas efficaces, bon… ça, j’essaie de le 
montrer… » (Composante personnelle ; Entretien Préliminaire ; PP.35) 
En effet, pour lui l’essentiel de son rôle consiste à montrer aux élèves comment 
procéder, à transmettre un savoir, en sachant que les élèves l’intéressent en tant que personnes 
et que ce qu’il leur enseigne leur permet d’évoluer :  
« … j’ai gardé encore ce plaisir là, c’est-à-dire, je veux dire même qu’il n’y a que 
celui là qui compte vraiment ; je crois dans l’enseignement, le plaisir de transmettre 
un savoir mais de le transmettre à quelqu’un, à une personne. Pas simplement de 
transmettre un savoir à un être abstrait, non, non, à des gens qui vous sont 
sympathiques.… » (Composante sociale ; Entretien Préliminaire ; PP.22) 
« … quand on transmet un savoir, on fait évoluer le gens, on leur apprend quelque 
chose qu’ils ne savaient pas ou qu’ils savaient mal ou qu’ils croyaient savoir, et ils 
ont… ils accèdent à une, ce qui est pour moi, à une pensée supérieure ; oui c’est ça, 
c’est un terme parlant… ça ne me paraît pas discutable… » (Composante sociale ; 
Entretien Préliminaire ; PP.23) 
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Nous avons observé dans le paragraphe précédent qu’il déclare ne pas laisser 
d’autonomie aux élèves, car c’est lui qui montre les grandes lignes de ce qu’ils doivent faire ; 
de même dans ces derniers extraits de son discours, nous pouvons percevoir un rapport à 
l’apprentissage : nous confirmons que d’après lui, pour apprendre, les élèves doivent recevoir 
ce que l’enseignant montre pour accéder à une pensée supérieure.  
A ce propos, voici deux dernières phrases : 
« … ou bien on est d’accord pour acquérir un savoir qui est pénible ; il n’est pas 
toujours drôle, je le reconnais ; le prof est là pour, par sa présence, permettre de faire 
passer cette pilule qui est parfois amère ; oui, oui d’accord, la pilule est amère… » 
(Composante sociale ; Entretien Post-séance 2 ; PP.1) 
« … moi, j’aime bien voir en mathématiques comme ailleurs, l’idée, la pensée se 
développer devant moi […] quand une idée se construit j’aime bien la voir se 
construire et il me semble que je la comprends mieux. Je pense que mes élèves sont 
comme moi, voire pire … » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.40) 
Dans la première métaphore il laisse entendre le fait que les élèves doivent seulement 
« avaler la pilule », c’est-à-dire, recevoir ce que le professeur leur donne. En effet, il reconnaît 
que sa perception est basée sur ses goûts, sur sa propre façon d’apprendre et il transpose son 
expérience personnelle d’apprentissage à celle de ses élèves.  
Il précise que la correction d’exercices (en particulier les saisons observées) est 
souvent une occasion pour rappeler d’autres aspects qui sont autour de la solution : 
« … leur pensée mathématique n’est pas du tout structurée, il y a des choses en l’air, 
ils ne savent plus ce qui est suffisant, ce qui est important, et ce qui est contingent, ce 
qui est secondaire… Alors, ça a été l’occasion pour moi de leur rappeler ça ; c’était 
pas vraiment la réponse à l’exercice proposé, mais c’était autour et très, très souvent 
je traite tout comme ça ; c’est-à-dire que tel jour « je vais vous parler de ça, mais 
pour vous parler de ça, j’ai trouvé nécessaire que vous sachiez ce qu’est ceci et vous 
ne le savez pas, alors… » … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.20) 
En effet nous avons constaté les « parenthèses » que Pedro Ly a faites dans les 
corrections des saisons L et R pour aborder des propriétés de la fonction logarithme ou leur 
rappeler un travail fait auparavant sur des fonctions exponentielles. Son but est ainsi d’aider 
les élèves à structurer leur pensée. 
Nous avons observé une grande similitude entre les corrections des deux exercices. 
Dans les deux cas, la signification « on corrige » correspond au déplacement de l’enseignant 
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vers le tableau pour écrire l’énoncé de l’exercice à résoudre. La correction est entièrement 
collective et se développe à travers un système de questions-réponses. Il y a soit une seule 
institutionnalisation à la fin, avec la synthèse de l’exercice, soit des plus courtes à la suite de 
chaque partie, comme des sortes de conclusions à chaque phase.  
Suite à la question sur les critères qui l’amènent à corriger après un certain temps 
laissé aux élèves pour chercher, il explique que pour lui, ils sont multiples : 
« … Alors, plusieurs élèves, avec plusieurs méthodes différentes, alors oui ça c’est, 
c’est en général le principal critère, ça oui […] Et oui, aucun élève n’a trouvé la 
solution attendue au bout de quelques minutes ; oui, ça m’arrive aussi ; alors, sauf si 
je suis pressé il est bien rare que je passe […] ça illustre ce que j’ai dit tout à l’heure, 
c’est-à-dire : vous proposez juste la miette de départ et ça change tout, souvent […] 
Ah oui, ça aussi ; j’avoue que si la fin de la séance est proche, oui aussi… ça ma foi… 
je dis pas que c’est une bonne raison, mais c’est une raison, exacte. Maintenant, si la 
question me paraît une très bonne question, souvent c’est « on va laisser l’exercice 
pour la prochaine fois »… » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.32) 
Avec cette déclaration il élargit les critères qui dictent sa décision de commencer la 
correction, alors que selon nos observations il n’a pas laissé de temps de recherche. 
Pedro Ly affirme aussi corriger différemment un exercice cherché à la maison et un 
autre fait en classe, même si ce qu’il fait n’est pas ce qu’il voudrait :  
« … Oui, oui, différemment oui, mais j’aurais un peu du mal à dire sous quelle forme. 
C’est-à-dire, je vous l’ai dit, je ne fais plus ce que je souhaiterais faire … » 
(Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.20) 
« … quand c’est écrit et à me rendre, c’est souvent fait ; plutôt bien fait souvent. 
Quand c’est écrit mais pas à me rendre, sur le cahier, c’est corrigé légèrement, et 
quand c’est corrigé et que là, il y a des choses à retenir, à mémoriser, j’insiste là-
dessus ; il faudrait faire des vérifications, des contrôles, je le fais des fois, des devoirs 
en classe … » (Composante médiative ; Dernier Entretien ; PP.34) 
Cependant, encore une fois, nous n’avons pas observé de telles distinctions dans le cas 
de nos deux saisons. 
Au sujet du travail de préparation, Pedro Ly déclare qu’il ne modifie pas grand 
chose lorsqu’il s’agit d’un cours préparé, mais qu’il improvise beaucoup dans le cas des 
exercices :  
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« … Alors, par contre, tout ce qui est explication autour du programme, les exercices, 
ce qui est autour des exercices et les retours sur des notions qui auraient dû être vues 
ou qui sont mal vues, etc. ‘nanana’, ça, là, j’improvise énormément. […]… Ce que je 
peux préparer c’est quand je fais un corrigé écrit destiné à être photocopié pour eux, 
là il m’arrive très souvent d’avoir à modifier ce que j’écrivais pour moi, parce que je 
vois pas en commun en général. Très, très fréquemment, il y a, à présent une façon de 
procéder à moi, que parfois je conserve pour eux, parce qu’elle me paraît 
parfaitement adaptable dans l’ensemble même, ou que je modifie en la rendant plus 
proche de leurs connaissances, ou que je transforme totalement parce que je le mets 
parfois en remarques, parce que ça correspond pas du tout à leur façon de voir les 
choses … » (Composante personnelle ; Dernier Entretien ; PP.34 et 40) 
Nous repérons ainsi l’importance que Pedro Ly attribue à ses préparations, car il le fait 
d’abord pour lui, puis pour ses élèves en faisant des modifications éventuelles. Ensuite il 
improvise en fonction de leur réaction. 
Pour choisir entre les deux types d’exercices, à chercher en classe ou à la maison, son 
critère est souvent l’utilité ou le niveau de difficulté :  
« … Alors en classe, disons que prioritairement, je fais l’illustration qui me paraît 
urgente ; c’est-à-dire, quelque chose qui me paraît être très utile tout de suite pour 
comprendre comment fonctionne une notion, voilà. D’abord la manière, c’est-à-
dire, il n’y a pas une chose fantastique à comprendre mais… être sûr que la personne 
ne se trouve pas devant un outil dont elle ignore comment elle s’en servira. Donc 
l’application, c’est pas simplement l’application immédiate du cours, mais 
l’application qui me permettra de savoir si on a un peu compris comment fonctionne 
une notion, voilà. Deuxièmement, l’exercice, pour lequel s’ils sont livrés à eux-mêmes, 
il risque de ne pas marcher parce que s’il y a une petite astuce au départ, elle pourrait 
n’être pas énorme, mais ça risque de bloquer. … » (Composante médiative ; Dernier 
Entretien ; PP.22) 
Ainsi, il décide de faire en classe les exercices qui risquent de bloquer les élèves au 
début ou qu’il considère comme une application du cours, réservant pour la maison ce qui 
devra être préparé en plusieurs jours.  
 
En résumé dans les deux saisons observées, Pedro Ly ne donne pas du temps en classe 
pour la recherche et les élèves ne sont jamais envoyés au tableau. Il corrige en détail les 
exercices en faisant des liens avec d’autres sujets et c’est lui qui indique les grandes lignes du 
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raisonnement à suivre. Il fait dans la classe les exercices qui servent comme illustration du 
fonctionnement d’une notion et donne à chercher à la maison ceux qu’il considère avoir 
besoin d’une procédure plus élaborée. Enfin, à propos de la préparation, Pedro Ly préfère 
improviser lorsqu’il s’agit de corrections, mais pas du cours. 
La section suivante présente la synthèse des pratiques de Pedro Ly pendant les 
épisodes de correction. 
 
6.6 Synthèse de la série Pedro Ly 
L’enseignant Pedro Ly révèle en général dans ses pratiques la grande importance qu’il 
attribue au travail mathématique formel dans le collectif de la classe. Ainsi, il ne laisse pas ses 
élèves seuls face à une connaissance disponible : dès le début il apporte l’aide nécessaire pour 
résoudre les tâches ou pose des questions guidant le raisonnement.  
Les deux saisons sont quasiment identiques. Dans aucun des cas il n’y a de temps 
consacré au travail individuel, le tout se déroulant dans le collectif. Dans les deux saisons 
analysées, des rappels théoriques du cours ou d’exercices antérieurs prennent place au milieu 
d’épisodes de correction, comme sortes de parenthèses. En ce qui concerne l’utilisation des 
différents cadres, il développe entièrement un seul raisonnement, mais en mentionne parfois 
plusieurs. La présence de la fonction réciproque en tant qu’outil ou en tant qu’objet constitue 
la seule distinction repérée dans la série : dans la saison L, elle est plutôt présente en tant 
qu’outil, tandis que dans le cas de R elle l’est plutôt comme objet. L’enseignant a 
accompagné avec son discours le passage d’une expression logarithmique à une exponentielle 
ou vice-versa ; ainsi la résolution d’équations de la forme ae x =  ou ax =ln , ou la 
simplification de la fonction exponentielle composée avec le logarithme ont été expliquées 
avec la notion de bijection et en tant que fonctions réciproques. De plus, les ensembles de 
définition ont toujours été précisés.  
Quant au modèle d’épisodes de correction, les variables principales ont révélé un 
enseignant qui détient toujours la responsabilité scientifique, met à disposition de ses élèves 
un corrigé écrit en entier au fil de la plume au tableau ; il transforme toujours en mobilisable 
le niveau de mise en fonctionnement de connaissances prévu dans les énoncés, le technique 
étant nécessaire dans la suite de l’exercice, et n’utilise jamais le niveau disponible. D’autre 
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part, son discours joue toujours la fonction de structuration, un peu moins celle de 
communication et peu celle de réflexion. 
 
Nous reprendrons encore la série Pedro Ly dans le chapitre suivant, lorsque nous 
recherchons des points communs à toutes les séries.  
 
 
Dans ce deuxième chapitre nous avons présenté pour chaque professeur choisi les 
descriptions et premières analyses de leurs pratiques pendant les épisodes de correction en 
classe. Pour chacun nous avons décrit le contexte de la série, le découpage des saisons en 
épisodes et en scènes ainsi que le choix des scènes vidéo pour notre étude : le rapport de 
l’enseignant à la notion de fonction réciproque et la confrontation des scènes choisies au 
modèle d’épisodes de correction (avec les variables principales et les supplémentaires).  
Ces résultats nous permettront de tenter dans le chapitre suivant une comparaison entre 
les pratiques des six professeurs observés, dans le but de chercher des régularités entre eux, 
notamment en tenant compte de leur appartenance au réseau auquel ils sont contributifs. 
 
 
Chapitre III Discussion 
Susana Murillo López 353
CHAPITRE III 
Discussion des résultats 
 
Nous allons aborder dans ce dernier chapitre une discussion à partir des résultats 
obtenus à la suite des observations des pratiques enseignantes de correction, en tenant compte 
du réseau auquel chaque professeur est contributif. Les deux premières parties seront 
consacrées d’abord à la comparaison des résultats obtenus dans les six séries, puis à une 
synthèse permettant de répondre à la question de notre problématique ; rappelons-la : 
Comment les enseignants corrigent-ils des exercices face à l’obstacle didactique généré par 
la notion de fonction réciproque ? Dans la troisième partie nous reviendrons au modèle 
d’épisodes de correction pour proposer quelques ajustements qui paraissent nécessaires à ce 
stade de notre recherche.  
 
1 COMPARAISON DES SERIES 
Les six séries ont été analysées séparément dans le chapitre précédent. Elles vont être 
comparées, maintenant, notre but étant de passer de l’étude détaillée à la recherche de 
régularités parmi les six professeurs observés. 
Nous abordons cette comparaison en trois temps : d’abord à partir des éléments sur la 
fonction réciproque présents dans chacune des séries ; ensuite par rapport aux variables 
principales et supplémentaires du modèle d’épisodes de correction ; enfin nous élargirons aux 
dimensions de l’activité du professeur dans les saisons. 
 
1.1 Fonction réciproque 
Pour cette comparaison, quatre éléments sont pris en compte : le rapport des 
enseignants à la notion de fonction réciproque dans le cas des fonctions logarithme et 
exponentielle ; le statut mathématique de la fonction réciproque, en tant qu’outil ou en tant 
qu’objet ; l’éventuelle présence d’un accompagnement en classe sur un passage d’une 
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fonction à sa réciproque via la bijection, sur une composition de fonctions ou sur les domaines 
de définition ; enfin, l’utilisation de cadres mathématiques dans chaque saison.  
 
1.1.1 Fonction réciproque dans l’exemple des fonctions logarithme et 
exponentielle 
Pour étudier le rapport des enseignants à la notion de fonction réciproque nous allons 
utiliser les réponses à la première partie du questionnaire, en considérant particulièrement 
deux aspects : la première idée qui leur vient lorsqu’ils pensent au logarithme ainsi que 
l’organisation et la présentation des fonctions exponentielle et logarithme en Terminale, car 
rappelons-le, ces éléments sont apparus comme discriminants dans les réseaux.  
Le tableau suivant en présente une synthèse :  
Tableau 50 
Rapport des enseignants à la notion de fonction réciproque : exemple  
des fonctions logarithme et exponentielle 
 Sur l’organisation des deux fonctions 
 
Présence de 
fonction réci-
proque dans 
la première 
pensée sur le 
logarithme 
Ordre Introduction exp 
Introduction 
log 
Présence de 
fonction 
réciproque 
D’autres commen-
taires 
Monica 
Ly 
Oui : Fonction 
réciproque de 
l’exp, changé 
à Non : Primi-
tive de 1/x 
exp, 
log 
Radioactivité, 
changé à Mé-
thode d’Euler 
Propriétés 
exp 
Oui Différence entre 
savoir appris et sa-
voir à enseigner. 
Souplesse en face de 
contraintes 
Marco 
Iu 
Oui : Fonction 
réciproque de 
l’exp 
exp, 
log 
Radioactivité Après chapi-
tre de primiti-
ves 
Non Importance de réci-
procité entre exp et 
log 
Carolina 
Ly 
Non : Primi-
tive de 1/x 
log, 
exp 
Propriétés du 
log 
Primitive de 
1/x (défini-
tion) 
Oui Assujettissement aux 
contraintes institu-
tionnelles 
Carlos 
Iu 
Non : Primi-
tive de 1/x 
log, 
exp 
Propriétés du 
log 
Primitive de 
1/x (défini-
tion) 
Oui Ordre logique 
d’enseignement : 
reflet de son rapport 
personnel 
Délia 
Ly 
Non : Primi-
tive de 1/x 
exp, 
log 
Méthode 
d’Euler 
Primitive de 
1/x (défini-
tion) 
Non Enseignement natu-
rel (rapport person-
nel). Ses élèves ont 
acquis des connais-
sances sur la fonc-
tion réciproque 
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Pedro 
Ly 
Non : Primi-
tive de 1/x 
exp, 
log 
Autre Propriétés 
exp 
Oui Différence entre son 
rapport personnel et 
celui des élèves 
 
Nous considérons que la fonction réciproque est présente dans deux cas : lorsque la 
première pensée qui leur vient sur le logarithme est la fonction réciproque de la fonction 
exponentielle et lorsque, pour l’organisation et la présentation des deux fonctions (logarithme 
et exponentielle), l’une est introduite à partir des propriétés de l’autre. 
Les variables des réseaux apparaissent dans ce tableau, surtout pour les professeurs qui 
sont contributifs aux réseaux des « classiques » et des « modernes ». Naturellement, en accord 
avec leur réseau, Carolina et Carlos ont déclaré préférer étudier d’abord la fonction 
logarithme, comme il était prescrit dans l’ancien programme. Carolina le fait ainsi surtout 
pour des contraintes institutionnelles ; Carlos justifie son choix directement par son rapport 
personnel, l’ordre logique faisant partie de sa composante cognitive. Les autres déclarent 
commencer par l’étude de la fonction exponentielle, conformément aux nouvelles suggestions 
des programmes, mais ils présentent d’autres différences.  
Lors du dernier entretien, Monica a changé d’avis concernant sa première pensée à 
propos du logarithme : elle élimine la présence de la fonction réciproque, mais sans modifier 
l’organisation de l’enseignement de ces deux fonctions. Elle fait, comme Pedro, une 
distinction entre son rapport personnel au logarithme et celui proposé aux élèves : ils 
continuent à penser au logarithme comme une primitive de la fonction 1/x, mais ils la 
présentent dans leur enseignement comme la réciproque de la fonction exponentielle.  
Marco se singularise en évoquant la fonction réciproque de l’exponentielle comme 
première idée lorsqu’il pense au logarithme. Ensuite il présente les deux fonctions 
séparément, mais dans les entretiens il explique que la réciprocité entre ces deux fonctions est 
importante dans l’apprentissage de ses étudiants. Cette dernière affirmation montre que pour 
Marco l’apprentissage sur la fonction réciproque tient une place importante dans l’étude des 
fonctions logarithme et exponentielle, même s’il ne les introduit pas directement l’une à partir 
de l’autre. 
Par la manière dont elle introduit la fonction logarithme, Délia paraît se rapprocher de 
Carolina et Carlos : il y a cohérence entre leur façon de penser au logarithme (comme une 
primitive de la fonction 1/x) et la présentation qu’ils en font aux élèves. Cependant, elle 
partage avec Marco le fait d’aborder l’enseignement sur la fonction réciproque dans 
l’ensemble de l’étude des fonctions logarithme et exponentielle (et même des fonctions carrée 
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et racine carrée, comme nous l’avons observé dans sa classe) : sa manière de les introduire ne 
l’empêche pas de déclarer que ses élèves ont acquis des connaissances sur la fonction 
réciproque.  
Trois « regroupements » semblent possibles entre nos six enseignants :  
• Nous distinguons les « classiques » (Carolina et Carlos), pour lesquels la fonction 
réciproque est présente conformément aux instructions officielles anciennes 
(l’exponentielle comme conséquence du logarithme, ce dernier vu comme une primitive 
de la fonction 1/x) : ils enseignent en conformité avec leur première pensée vis-à-vis du 
logarithme.  
• Monica et Pedro laissent percevoir aussi la présence de la fonction réciproque dans 
l’organisation et la présentation de ces fonctions ; cependant le logarithme est présenté 
comme une conséquence de l’exponentielle. Ils distinguent leur propre rapport à la 
fonction logarithme de celui qu’ils enseignent.  
• Enfin, Marco et Délia introduisent ces fonctions de manière indépendante l’une de l’autre, 
mais la fonction réciproque est présente dans l’enseignement global de ces deux fonctions. 
Ils se différencient dans le fait que Délia introduit la fonction logarithme conformément à 
sa pensée (comme une primitive de la fonction 1/x) alors que Marco introduit une 
distinction entre son rapport personnel et son enseignement : il est le seul à penser à la 
fonction logarithme comme réciproque de l’exponentielle. 
 
1.1.2 Statut de la fonction réciproque : outil / objet 
Dans le chapitre précédent, nous avons montré que parfois l’enseignant traite la 
fonction réciproque différemment selon l’exercice. Nous rappelons que ces éventuelles 
distinctions peuvent avoir leur origine dans la nature même de l’exercice, car nous avons 
proposé l’exercice 1 comme résolution d’équations pour faire apparaître plutôt le statut 
d’outil, alors que dans l’exercice 2 le but était d’utiliser la notion en tant qu’objet. Ainsi, dans 
ce paragraphe nous allons montrer les résultats pour l’ensemble des séries sans tenir compte 
de cette éventuelle distinction entre les saisons.  
Nous avons étudié, pour chaque série le statut de la fonction réciproque dans les 
scènes choisies pour nos analyses. Pour avoir une vue plus générale, nous montrons dans la 
première colonne du Tableau 51 les scènes choisies parmi la totalité dans la série 
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correspondante à chaque professeur ; les trois colonnes suivantes permettent d’observer le 
statut mathématique de la fonction réciproque (objet ou outil) et la présence ou l’absence de la 
notion ; les autres colonnes reprennent les scènes choisies dans lesquelles la notion de 
fonction réciproque est explicite ou implicite.  
Tableau 51 
Statut de la fonction réciproque dans les scènes choisies 
 Mention explicite de 
fonction réciproque 
Présence implicite 
de fonction récipro-
que 
 
Nombre 
de scè-
nes 
choisies 
Fonction 
récipro-
que ob-
jet 
Fonction 
récipro-
que outil
Fonction 
récipro-
que ab-
sente Objet Outil Total Objet Outil Total
Monica 
Ly 
11/35 3 5 3/11 0 2 2/8 3 3 6/8 
Marco 
Iu 
19/42 14 4 1/19 8 2 10/18 6 2 8/18 
Carolina 
Ly 
9/21 3 2 4/9 0 0 0/5 3 2 5/5 
Carlos 
Iu 
10/20 5 5 0/10 3 4 7/10 2 1 3/10 
Délia 
Ly 
5/25 3 2 0/5 1 0 1/5 2 2 4/5 
Pedro 
Ly 
15/38 11 4 0/15 10 1 11/15 1 3 4/11 
 
Le premier critère (outil ou objet) fait apparaître trois groupes : Marco et Pedro 
privilégient remarquablement le statut objet ; les résultats montrent pour Monica une légère 
préférence pour l’outil ; Carolina, Carlos et Délia présentent des totaux similaires pour les 
deux : nous retrouvons dans ce dernier groupe le couple de professeurs appartenant au réseau 
des « classiques ». 
Le second critère (explicite ou implicite) permet de constituer deux groupes assez 
nets : si Carolina, Monica et Délia privilégient clairement un statut implicite pour la fonction 
réciproque, Carlos, Marco et Pedro présentent surtout des scènes traitant la fonction 
réciproque de manière explicite. Même si la différence n’est pas significative, on peut 
souligner que la variable sexe intervient ici : les femmes observées traitent plutôt de manière 
implicite la fonction réciproque, les hommes de manière explicite. 
Si nous essayons de regrouper les résultats de ces comparaisons selon les deux critères 
mentionnés, nous pouvons souligner que Monica apparaît seule en ce qui concerne la légère 
préférence de l’utilisation de la fonction réciproque en tant qu’outil ; mais en ce qui concerne 
la différence entre implicite et explicite elle rejoint Carolina et Délia qui, elles, ont des 
pratiques toujours similaires par rapport à ce statut. Quant à Marco et Pedro, ils ont des 
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pratiques semblables privilégiant le statut objet et les mentions explicites sur la fonction 
réciproque. Enfin Carlos est présent lorsque apparaissent les groupes « classiques » et 
hommes ; le rapprochement de Carlos et Marco pourrait avoir son origine dans le fait qu’ils 
travaillent tous les deux au même niveau (IUT).  
La comparaison globale des scènes choisies pour les six professeurs selon les deux 
critères énoncés, ne nous permet donc pas d’établir des régularités remarquables entre les 
professeurs.  
 
1.1.3 Accompagnement en classe 
Nous nous intéressons maintenant à l’éventuel accompagnement des enseignants au 
traitement de la notion de fonction réciproque en classe : il s’agit des explications sur les 
domaines de définition d’une fonction, sur un passage d’une fonction à sa réciproque via la 
bijection (dans la résolution d’une équation ou dans la recherche directe de l’expression de la 
fonction réciproque d’une fonction donnée), ou bien sur la composition de deux fonctions 
réciproques l’une de l’autre.  
Le tableau ci-dessous nous permet de remarquer la technique utilisée dans cet éventuel 
accompagnement selon la saison. Nous montrons les différentes idées abordées dans chacune 
des saisons observées et nous tenons compte seulement des scènes où la fonction réciproque 
est présente (de manière explicite ou implicite). Dans le tableau chaque série comporte deux 
lignes, la première correspond à la saison 1 et la seconde à la 2. 
Tableau 52 
Technique utilisée dans l’accompagnement à la notion de fonction réciproque par saison 
 Passage 
via la 
bijection 
Composi-
tion des 
fonctions 
Lien symé-
trie et 
fonction 
réciproque 
Domaine 
de défini-
tion 
Bijection
Fonction 
réciproque 
évoquée 
Fonction 
récipro-
que défi-
nie 
1 : tech 
forte 
2 : tech 
invisible 
0 0 1 : tech 
forte 
0 0 0 
Monica 
Ly (8 
scènes : 
4 et 4) 
1 : tech 
forte 
1 : tech 
invisible 
0 1 : tech 
faible 
1 : tech 
forte 
0 0 0 
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3 : tech 
forte 
1 : tech 
forte 
2 : tech 
faible 
0 2 : tech 
forte 
0 0 0 
Marco 
Iu (18 
scènes : 
8 et 10) 
2 : tech 
faible 
1 : tech 
invisible 
0 2 : tech 
faible 
1 : tech 
faible 
0 4 : tech 
faible 
0 
0 1 : tech 
invisible 
0 0 0 0 0 
Carolina 
Ly (5 
scènes : 
1 et 4) 
0 2 : tech 
faible 
1 : tech 
invisible 
1 : tech 
faible 
0 0 0 0 
0 2 : tech 
forte 
2 : tech 
faible 
0 2 : tech 
forte 
0 0 1 : tech 
forte Carlos 
Iu (10 
scènes : 
7 et 3) 1 : tech 
invisible 
0 0 1 : tech 
faible 
0 1 : tech 
faible 
0 
1 : tech 
invisible 
0 0 0 0 0 0 
Délia 
Ly (5 
scènes : 
1 et 4) 
1 : tech 
forte 
1 : tech 
invisible 
2 : tech 
forte 
0 0 0 0 0 
4 : tech 
forte 
0 0 0 0 0 0 Pedro 
Ly (15 
scènes : 
4 et 11) 
2 : tech 
forte 
0 3 : tech 
forte 
1 : tech 
forte 
2 : tech 
forte 
3 : tech 
forte 
0 
 
En observant par colonne chacune des idées comportant la notion de fonction 
réciproque, nous pouvons remarquer la grande variété utilisée par Marco, Carlos et Pedro 
(même si cette variété pour Pedro se trouve seulement dans la saison 2) ; Carolina et Délia, au 
contraire, sont celles qui varient le moins : la première aborde seulement la composition des 
fonctions réciproques l’une de l’autre et le lien entre la symétrie par rapport à la première 
bissectrice et la fonction réciproque ; la seconde s’intéresse au seul passage d’une expression 
à sa réciproque via la bijection et à la composition des fonctions réciproques l’une de l’autre. 
Lorsque l’idée du passage d’une expression à sa réciproque via la bijection (1ère 
colonne) est abordée, Pedro travaille toujours avec des techniques fortes, ce qui n’est pas 
aussi systématique chez les autres professeurs qui utilisent davantage de techniques faibles ou 
invisibles. Il en est de même pour le lien entre la symétrie par rapport à la première bissectrice 
et la fonction réciproque (3ème colonne). Par ailleurs, Délia accompagne avec des techniques 
fortes le traitement de la notion de fonction réciproque dans la composition des fonctions 
(2ème colonne) que par contre, Pedro n’utilise pas.  
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En ce qui concerne la saison 2 en lycée, Carolina maintient des techniques invisibles 
ou faibles, sans faire de lien entre la symétrie de deux courbes par rapport à la droite 
d’équation xy =  et le fait qu’elles sont des fonctions réciproques (avec leurs conditions de 
définition). Au contraire, Monica, Pedro et Délia travaillent avec des techniques fortes, en 
mettant dans le milieu de la classe l’idée que les fonctions en jeu dans l’exercice sont des 
fonctions réciproques. 
Globalement ce tableau amène à distinguer quatre « groupes » de professeurs.  
Tout d’abord, Carolina : c’est la seule à n’ajouter aucun commentaire justificatif, dans 
aucune des deux saisons. Nous avions vu d’ailleurs que tout ce qui se rapporte à la notion de 
fonction réciproque reste implicite dans sa classe. Il s’agit de techniques invisibles ou faibles, 
dans l’accompagnement à la composition de fonctions et au lien entre la symétrie par rapport 
à la première bissectrice et la fonction réciproque. 
Complètement à l’opposé, Monica et Pedro apportent des explications et des 
commentaires pour expliciter ces notions dans les deux saisons. Il s’agit dans ces cas plutôt de 
techniques fortes ; en effet, Pedro n’utilise qu’elles, alors que Monica en varie l’usage : 
parfois elle justifie les techniques (fortes), mais dans d’autres occasions elle procède de 
manière implicite (techniques invisibles) ou en explicitant la procédure mais sans justification 
(techniques faibles). Rappelons que dans le paragraphe précédent nous avons observé que 
Monica et Pedro ont le même rapport à la notion de fonction réciproque introduisant d’abord 
la fonction exponentielle et la fonction logarithme comme sa réciproque : on peut faire 
l’hypothèse de l’existence d’une relation entre le maintien de la notion de fonction réciproque 
dans le milieu de la classe et son utilisation dans un discours de justification sur les techniques 
de résolution.  
Pour Carlos et Marco les deux saisons sont différentes. Nous savons qu’ils traitent 
souvent la fonction réciproque de manière explicite, en particulier dans les scènes de la saison 
2 ; ici nous pouvons apprécier que, même si la fonction réciproque est évoquée, il n’y a 
aucune explication sur les ensembles de définition, ni aucun accompagnement du passage via 
la bijection dans le cas de Carlos ; il s’agit comme pour Carolina, de techniques invisibles ou 
faibles. Par contre dans la saison 1, il y a une particularité : l’explication sur les domaines de 
définition revient avec insistance ainsi que l’accompagnement lors de la composition de 
fonctions réciproques avec l’utilisation de techniques fortes. Dans ce cas, la relation entre 
Carlos et Marco est le niveau d’enseignement (IUT). 
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Enfin, Délia elle aussi, travaille différemment dans les deux saisons, mais elle procède 
à l’opposé de Carlos et Marco : l’accompagnement du passage d’une expression à sa 
réciproque via la bijection et de la composition des fonctions, ainsi que la précision des 
domaines de définition se produisent seulement dans le cas de la saison 2 (passant de 
techniques faibles évoquées par les élèves à des techniques fortes utilisées par l’enseignante) ; 
dans l’autre, elle traite la fonction réciproque de manière implicite avec une technique 
invisible.  
Cependant, si nous observons les distinctions faites pour Carlos, Marco et Délia selon 
le niveau d’enseignement, nous pouvons trouver une similitude. En effet, en Terminale dans 
la saison 1, nous avons centré notre attention sur l’éventuel accompagnement du passage via 
la bijection dans les équations de la forme ae x =  ou ax =ln , qui sont précisément 
« classiques » à ce niveau ; cela pourrait expliquer le fait que Délia ne perçoive pas la 
nécessité d’un tel accompagnement. La saison 2 propose des tâches beaucoup moins 
habituelles, ce qui pourrait entraîner toutes les précisions qu’elle y propose. Dans le cas de 
l’IUT c’est la saison 2 qui paraît ne pas nécessiter de précisions de la part du professeur, car 
suite au démarrage de l’exercice, il s’agit de trouver l’expression de la fonction réciproque à 
la fonction donnée (comportant un logarithme), ce que les étudiants font directement sans que 
les enseignants ajoutent de justification. Par contre la saison 1 comprend des étapes un peu 
plus compliquées, avec nécessité de manipuler la composition et la simplification de deux 
fonctions réciproques (trigonométriques). Nous pouvons donc penser qu’il existe une relation 
entre le niveau de difficulté de l’exercice et les accompagnements apportés selon le niveau 
d’enseignement : s’il s’agit d’un exercice « simple » par rapport au niveau des élèves, 
l’accompagnement de l’enseignant ne sera pas considéré comme indispensable ; si la 
résolution de l’exercice est plus compliquée pour eux, le professeur se sentira un rôle plus 
important et apportera des éléments jugés nécessaires pour la compréhension. 
 
1.1.4 Utilisation des cadres mathématiques 
Ce paragraphe nous permet de considérer la régularité de l’utilisation des cadres 
mathématiques et des raisonnements utilisés par les enseignants, de distinguer ceux qui 
développent la solution dans un seul cadre et ceux qui l’enrichissent par différents 
raisonnements.  
Le tableau ci-dessous illustre cette variété par professeur selon la saison :  
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Tableau 53 
Comparaison des cadres ou raisonnements utilisés selon la saison 
Professeur Saison Cadre algébrique 
Cadre 
graphique 
Cadre 
fonctionnel 
Raisonnement 
logique 
1 Oui  Evoqué  Monica Ly 
2 Oui Evoqué  Evoqué 
1 Oui Oui Oui  Marco Iu 
2 Oui Oui  Oui 
1 Oui    Carolina 
Ly 2  Evoqué Oui Oui 
1 Oui  Oui  Carlos Iu 
2 Oui   Evoqué 
1 Oui    Délia Ly 
2 Oui Oui Evoqué Oui 
1 Oui  Evoqué  Pedro Ly 
2 Oui Evoqué  Evoqué 
 
A partir de ce tableau nous remarquons qu’en général la variété des cadres est plus 
grande dans la saison 2 que dans la 1. 
Le cadre algébrique est le plus utilisé par les professeurs pour développer entièrement 
une solution dans les deux saisons (à l’exception de la 2 chez Carolina). Ceci est en totale 
conformité avec le fait qu’il s’agit du cadre de résolution privilégié de la plupart des 
enseignants en France (Josse, 1994). Nous remarquons aussi que le raisonnement logique 
dans la saison 2 (des contre-exemples ou la forme de la fonction pour éliminer une ou deux 
courbes parmi celles proposées) est traité de manière complète ou au moins évoqué. Il en est 
de même pour le cadre fonctionnel dans au moins une des saisons pour chaque enseignant. 
Par contre, le cadre graphique introduit de la variété entre les professeurs : en Terminale les 
quatre l’évoquent ou l’utilisent dans la saison 2 mais pas dans la 1 ; les deux enseignants 
d’IUT s’opposent dans la manière de s’en servir, l’un ne faisant aucune allusion à ce cadre, 
l’autre lui consacrant une partie importante de la correction dans les deux saisons. 
Si nous considérons leur manière de développer les solutions en prenant en compte 
différents raisonnements, nous pouvons opérer quatre « regroupements » entre les six 
professeurs. 
• Marco se distingue, car toutes les idées dont il tient compte sont développées de manière 
complète ; on peut en noter trois par saison : il donne beaucoup d’importance au cadre 
algébrique mais aussi au graphique, qu’il est le seul à utiliser dans les deux saisons.  
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• Monica et Pedro se servent des mêmes cadres dans leurs corrections : ils développent 
entièrement la solution dans le seul cadre algébrique, les idées correspondant à d’autres 
cadres étant seulement évoquées (deux dans la saison 2 : graphique et raisonnement 
logique ; et une seule dans la saison 1 : fonctionnel).  
• Délia et Carolina, qui présentent quelques différences, peuvent être rapprochées : dans 
leur cas, la saison 1 se déroule entièrement dans le cadre algébrique, alors que la saison 2 
est plus variée (traitement complet ou évocation).  
• Carlos est le seul à donner un peu plus d’importance à la saison 1 qu’à la 2 : en effet, dans 
la première, le traitement des idées correspondant aux deux cadres (algébrique et 
fonctionnel) est complet, tandis que dans la seconde, la solution est développée seulement 
dans le cadre algébrique, l’idée d’un raisonnement logique étant seulement évoquée. 
 
La recherche de régularités dans les pratiques des enseignants, particulièrement à 
propos de la fonction réciproque montre finalement beaucoup de variabilité d’un professeur à 
un autre ; les rapprochements entre eux s’effectuent parfois par réseau, par niveau 
d’enseignement ou par sexe, mais ils ne sont pas stables si l’on considère les différents 
critères de comparaison.  
• Carolina et Carlos apparaissent comme exemples du rapprochement par réseau, en ce qui 
concerne leur rapport à la notion de fonction réciproque dans le cas des fonctions 
logarithme et exponentielle.  
• Par ailleurs, Carlos apparaît seul (utilisation de cadres) ou avec Marco (techniques 
utilisées dans l’accompagnement en classe), dans le cadre d’un rapprochement par niveau 
d’enseignement.  
• Marco et Monica ne semblent pas appartenir au même réseau ; Pedro, lui, fait le lien entre 
eux, car il apparaît soit avec Monica soit avec Marco. Par exemple, dans les exercices que 
nous avons proposés, Pedro et Marco ont traité la fonction réciproque surtout en tant 
qu’objet explicite, Monica, elle, plutôt en tant qu’outil implicite ; or, malgré cela, elle a 
explicité à plusieurs reprises (comme Pedro) des aspects sur les ensembles de définition 
ou sur la propriété de bijection permettant le passage d’une fonction à sa réciproque. 
• Enfin, le cas de Délia semble assez particulier : elle apparaît seule ou avec Carolina. Par 
exemple, elle maintient un équilibre entre le statut objet-outil avec lequel elle traite la 
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fonction réciproque en classe (comme Carolina), et même si elle le fait plutôt de manière 
implicite, elle ajoute dans certains cas un accompagnement pour justifier le passage d’une 
fonction à sa réciproque. 
Ces résultats nous amènent à nous interroger sur la contribution de ces professeurs aux 
réseaux d’appartenance ; nous reviendrons sur cette discussion dans la conclusion.  
Pour l’instant, dans la section suivante nous abordons la comparaison de leurs 
pratiques lors d’épisodes de correction. 
 
1.2 Corrections 
Pour cette étape nous prenons en compte les variables principales du modèle 
d’épisodes de correction. Comme pour quelques comparaisons de la section précédente, nous 
séparons les deux saisons dans chaque série, afin de mieux apprécier la régularité ou la 
variabilité entre les séries.  
 
1.2.1 Variables principales du modèle d’épisodes de correction 
Le tableau suivant présente de manière globale ce que nous avons abordé en détail 
dans le chapitre précédent. Rappelons que pour la confrontation avec les variables principales 
du modèle d’épisodes de correction, nous avons pris en compte les scènes choisies qui font 
partie des épisodes de correction, même si la fonction réciproque est absente. Ainsi, nous 
indiquons dans la première colonne le nombre de scènes confrontées avec le modèle parmi 
celles qui ont été choisies. Pour la variable « corrigé » nous détaillons la quantité de scènes 
prenant chaque valeur de la modalité ; pour les variables « statut des connaissances » et 
« discours d’accompagnement » nous précisons les scènes où la variable respective était 
absente.  
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Tableau 54 
Comparaison de variables du modèle d’épisodes de correction par saison 
Corrigé Statut de connais-
sance 
Discours 
d’accompagnement Profes-
seur Saison E/é Colle 
/indiv 
Entie 
/parti
Plum
/écrit 
tech mob disp comm struct réfl 
1 (L) : 
6 scè-
nes 
4 : E 
1 : é 
1 : pas 
5 : C 
 
1 : pas 
3 : E 
2 : p 
1 : pas 
5 : P 
 
1 : pas 
2/5 
(1 : 
pas) 
4/5 
(1 : 
pas) 
1/5 
(1 : 
pas) 
3/6 6/6 3/6 Monica 
Ly 
10/11 
choisies 
Total 35 
2 (R) : 
4 scè-
nes 
1 : E 
1 : é 
2 : pas 
2 : C 
 
2 : pas 
2 : E 
 
2 : pas 
2 : P 
 
2 : pas 
1/4 3/4 2/4 2/3 
(1 : 
pas) 
3/3 
(1 : 
pas) 
3/3 
(1 : 
pas) 
1 
(I,R) : 
8 scè-
nes 
6 : E 
 
2 : pas 
6 : C 
 
2 : pas 
2 : E 
4 : p 
2 : pas 
6 : P 
 
2 : pas 
3/8 6/8 0/8 8/8 8/8 6/8 
Marco 
Iu 
19/19 
choisies 
Total 42 
2 (R) : 
11 
scènes 
2 : E 
9 : pas 
2 : C 
9 : pas 
2 : E 
9 : pas 
2 : P 
9 : pas 
2/8 
(3 : 
pas) 
4/8 
(3 : 
pas) 
3/8 
(3 : 
pas) 
8/11 10/11 1/11 
1 (L) : 
5 scè-
nes 
4 : E 
1 : pas 
4 : C 
1 : pas 
4 : p 
1 : pas 
4 : P 
1 : pas 
3/3 
(2 : 
pas) 
0/3 
(2 : 
pas) 
0/3 
(2 : 
pas) 
2/3 
(2 : 
pas) 
2/3 
(2 : 
pas) 
0/3 
(2 : 
pas) 
Carolina 
Ly 
9/9 choi-
sies 
Total 21 
2 (R) : 
4 scè-
nes 
2 : E 
1 : é 
1 : pas 
3 : C 
 
1 : pas 
1 : E 
2 : p 
1 : pas 
3 : P 
 
1 : pas 
2/3 
(1 : 
pas) 
2/3 
(1 : 
pas) 
0/3 
(1 : 
pas) 
3/4 4/4 0/4 
1 (I) : 6 
scènes 
6 : E 6 : C 3 : E 
3 : p 
6 : P 4/6 4/6 0/6 5/6 6/6 2/6 Carlos 
Iu 
9/10 
choisies 
Total 20 
2 (I) : 3 
scènes 
1 : é 
2 : pas 
1 : C 
2 : pas 
1 : E 
2 : pas 
1 : P 
2 : pas 
2/3 1/3 0/3 1/3 2/3 1/3 
1 (L) : 
1 scène 
1 : E 1 : C 1 : E 1 : P 1/1 0/1 1/1 1/1 1/1 0/1 Délia Ly 
5/5 choi-
sies 
Total 25 
2 (R) : 
4 scè-
nes 
2 : E 
1 : é 
1 : pas 
3 : C 
 
1 : pas 
2 : E 
1 : p 
1 : pas 
3 : P 
 
1 : pas 
2/4 2/4 3/4 3/4 4/4 1/4 
1 (L) : 
4 scè-
nes 
4 : E 4 : C 4 : E 4 : P 3/4 3/4 0/4 3/4 4/4 1/4 Pedro 
Ly 
15/15 
choisies 
Total 38 
2 (R) : 
11 
scènes 
9 : E 
 
2 : pas 
9 : C 
 
2 : pas 
6 : E 
3 : p 
2 : pas 
9 : P 
 
2 : pas 
1/11 10/11 1/11 7/11 10/11 7/11 
 
Au total 67 parmi les 69 scènes choisies pour les six enseignants ont été confrontées 
aux variables principales du modèle d’épisodes de correction.  
En ce qui concerne la variable « corrigé », le tableau montre que si dans 21 de ces 
scènes les professeurs ne produisent pas de corrigé (ils traitent les questions oralement), il est 
partiel dans 19 et entier dans 27. Cependant, ces deux derniers cas n’entraînent pas de 
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discrimination entre les professeurs : il est rédigé en entier au moins dans une scène de chaque 
saison (sauf pour la saison 1 de Carolina, qui écrit seulement les consignes et les résultats). 
Les modalités : collectif ou individuel, écrit au fil de la plume ou écrit en avance, ne 
sont pas non plus discriminantes, car le corrigé est développé en collectif et écrit au fil de la 
plume dans toutes les scènes (sauf s’il n’y a pas de corrigé). Nous rappelons que nous nous 
attendions à des corrigés collectifs ; en effet, dans notre méthodologie nous avions choisi 
uniquement les scènes où il était possible d’observer les apports à l’ensemble de la classe. De 
plus, les enseignants qui ont affirmé donner des polycopies, donc un corrigé préparé à 
l’avance, ont déclaré le faire pour des exercices de contrôle ou devoirs corrigés par écrit ; 
comme nous avons choisi de ne pas étudier ce type de saison, il n’est donc pas étonnant, non 
plus, que pour tous les professeurs il s’agisse d’un corrigé écrit au fur et à mesure.  
Nous pouvons ainsi évoquer dans la Figure 33 les modalités de variation de la variable 
corrigé : en allant de son absence (une solution orale) à un corrigé partiel écrit au fur et à 
mesure, puis à un toujours écrit au fil de la plume mais entier, jusqu’au corrigé préparé en 
avance (d’abord partiel puis entier qui correspondrait à la solution modèle pour un professeur 
donné).  
Figure 33 
Modalités de variation de la variable « corrigé » 
 
Ainsi, dans les scènes que nous avons étudiées, le corrigé varie de manière assez 
équilibrée entre les trois premières modalités. De plus, nous émettons l’hypothèse que pour 
des corrections d’exercices de contrôle ou un devoir préparé à la maison et noté, la variable 
peut se présenter plutôt sous la forme des deux dernières modalités. 
D’un autre côté, la variabilité entre les six professeurs pourrait apparaître sur le critère 
de la personne qui détient la « responsabilité scientifique » du corrigé, car nous observons que 
la relation entre les professeurs par rapport à l’appartenance aux réseaux ne se voit pas 
modifiée :  
• Pour Monica et Marco il n’y a pas de différence entre les saisons ; ils envoient toujours un 
élève au tableau, et surtout Marco garde une forte influence sur ce qui sera écrit (en effet, 
c’est lui qui détient toujours la responsabilité scientifique).  
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• Lorsque Carolina et Carlos laissent la responsabilité du corrigé à un élève ou un étudiant, 
ils ne modifient pas la trace écrite par l’élève. Carolina explique qu’elle envoie un élève 
au tableau lorsqu’elle sait qu’il a su le résoudre à la maison. Carlos, lui, s’appuie sur le fait 
que l’exercice est « facile » et que le corrigé sera correct (en effet, il choisit l’étudiant 
lorsqu’il observe sa solution dans le cahier avant de l’envoyer au tableau). Cela se passe 
seulement dans la saison 2.  
• Délia semble se rapprocher des « classiques » ; dans son cas, une distinction entre les 
saisons est en effet visible : elle garde toujours la craie dans les mains dans la saison 1 ; 
mais pas dans la 2. En effet dans cette dernière, elle laisse une partie de la responsabilité à 
deux élèves envoyés au tableau, mais elle reprend tout le corrigé pour en écrire elle-même 
un plus complet.  
• Enfin Pedro est le seul à n’envoyer jamais d’élève au tableau, quelle que soit la saison.  
Rappelons que la responsabilité scientifique comprend le fait d’écrire le corrigé au 
tableau, mais aussi celui de le valider ; on pourrait même se poser la question de la pertinence 
pour l’apprentissage des élèves de les faire passer au tableau. D’ailleurs Robert et 
Vandebrouck (2003) lorsqu’ils établissent les types d’utilisation du tableau ne font pas de 
distinction entre ceux qui tiennent la craie : l’élève ou le professeur. Par exemple, Marco qui 
envoie toujours des étudiants au tableau et Pedro qui ne le fait jamais, utilisent tous les deux 
le tableau surtout comme « lieu de savoir » élaborant eux-mêmes la solution, même si Marco 
n’écrit pas toujours : les étudiants sont seulement « porte craie ». En conséquence, nous 
pouvons dire que ces six enseignants gardent en général la responsabilité scientifique, les 
différences apparaissant seulement dans quelques scènes. 
A propos de la variable « statut des connaissances », la modalité niveau disponible 
est la moins présente ; nous pouvons rapprocher Carolina et Carlos qui ne proposent pas aux 
élèves (ou étudiants) des tâches nécessitant un niveau de mise en fonctionnement de 
connaissances disponibles ; la seule différence entre eux, dans les saisons observées, c’est que 
Carolina se situe plutôt dans un niveau de connaissances techniques. Comme les 
« classiques », Pedro ne fait pas appel au niveau disponible (sauf dans une scène de la saison 
2) ; c’est le niveau mobilisable qu’il privilégie, comme les « modernes ». En effet, Monica et 
Marco utilisent moins le niveau disponible dans la saison 1 et moins le niveau technique dans 
la saison 2. Enfin, Délia est la seule à utiliser toujours le niveau de mise en fonctionnement de 
connaissances disponibles.  
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Les professeurs ont tendance à utiliser le « discours d’accompagnement » de la 
même façon : avant tout, la fonction de structuration des connaissances ; celle de 
communication permet de maintenir l’attention des élèves (étudiants) ou de gérer le 
déroulement de l’exercice ; celle de réflexion est moins présente. Elle n’apparaît même jamais 
dans le discours d’accompagnement de la série de Carolina et dans la saison 1 de Délia. Ce 
résultat confirme celui d’autres recherches qui ont montré que les professeurs ordinaires 
utilisent peu ou pas la fonction de réflexion (Chiocca, 1995).  
Ainsi, nous avons observé que les légères différences entre les modalités (surtout en ce 
qui concerne le corrigé et le statut des connaissances) confirment les relations entre les 
professeurs par rapport à l’appartenance aux réseaux. En effet, nous remarquons que le niveau 
d’enseignement est indépendant du statut des connaissances dans les tâches proposées. Par 
ailleurs, les corrections sont en général collectives, l’enseignant étant le responsable d’un 
corrigé écrit au fil de la plume ; les tâches proposées demandent plutôt des connaissances avec 
un niveau de mise en fonctionnement mobilisable ; et le discours d’accompagnement emploie 
surtout une fonction de structuration.  
 
1.2.2 Variables supplémentaires du modèle d’épisodes de correction 
Le Tableau 55 présente le découpage en épisodes par enseignant selon la saison et avec 
les données concernant la durée. Nous allons nous intéresser particulièrement aux épisodes de 
recherche et de correction afin d’étudier la variable « temps de recherche » selon le « lieu de 
recherche ».  
 
Tableau 55 
Comparaison du temps passé dans chaque type d’épisode par saison 
  Saison 1 Saison 2 Total 
  Episode Temps % Episode Temps % Episode Temps % 
Recherche 4 6’21 17,22 0 0 0 4 6’21 10,79
Correction 4 30’11 81,83 2 17’28 79,45 6 47’39 80,94
Rappel 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Monica 
Ly 
(L et R) 
Autre 1 0’21 0,95 3 4’31 20,55 4 4’52 8,27
Total 9 36’53 100 5 21’59 100 14 58’52 100
Recherche 1 3’36 6,32 0 0 0 1 3’36 3,67
Correction 7 53’23 93,68 4 36’27 88,87 11 1h29’50 91,67
Rappel 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Marco 
Iu 
(I et R) 
Autre 0 0 0 2 4’34 11,13 2 4’34 4,66
Total 8 56’59 100 6 41’01 100 14 1h38’00 100
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Recherche 3 22’17 77,86 0 0 0 3 22’17 47,97
Correction 4 5’38 19,69 4 17’30 95,61 8 22’41 48,84
Rappel 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Carolina 
Ly 
(L et R) 
Autre 2 0’42 2,45 1 0’47 4,39 3 1’29 3,19
Total 9 28’37 100 6 17’50 100 15 46’27 100
Recherche 2 4’04 14,54 1 3’58 36,34 3 8’02 20,66
Correction 3 20’10 72,11 2 5’33 50,84 5 25’43 66,14
Rappel 1 3’44 13,35 0 0 0 1 3’44 9,60
Carlos 
Iu 
(I et I) 
Autre 0 0 0 1 1’24 12,82 1 1’24 3,60
Total 6 27’58 100 4 10’55 100 10 38’53 100
Recherche 1 3’19 20,97 0 0 0 1 3’19 8,53
Correction 2 11’48 74,60 4 20’52 90,46 6 32’40 84,01
Rappel 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Délia 
Ly 
(L et R) 
Autre 1 0’42 4,43 1 2’12 9,54 2 2’54 7,46
Total 4 15’49 100 5 23’04 100 9 38’53 100
Recherche 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Correction 3 30’23 87,60 4 26’50 78,19 7 57’13 82,92
Rappel 1 0’36 1,73 1 6’12 18,07 2 6’48 9,86
Pedro 
Ly 
(L et R) 
Autre 2 3’42 10,67 1 1’17 3,74 3 4’59 7,22
Total 6 34’41 100 7 34’19 100 13 1h09’00 100
 
Le tableau montre que les professeurs consacrent dans la plupart des cas plus de 80% 
du temps d’une saison aux épisodes de correction. Lorsque ce pourcentage est inférieur, le 
temps « manquant » est généralement reporté sur des épisodes de recherche et parfois sur les 
épisodes de rappel ou ceux qualifiés de « autre ».  
Parmi les six professeurs nous trouvons une première similitude entre Monica et Délia, 
toutes les deux attribuant aux épisodes de recherche des temps différents selon la saison. Cette 
différence était « attendue », car la saison 1 (L) prévoyait précisément un temps de recherche 
en classe, alors que la 2 (R) était prévue pour une préparation à la maison ; donc il n’y avait 
pas de raison de donner encore du temps en classe. Pendant que les élèves cherchent ces deux 
enseignantes les observent en circulant dans les rangs, pour reprendre ensuite, lors des 
épisodes de correction, des aspects qu’elles ont repérés et que peut-être les élèves ne 
mentionneraient pas. Elles attribuent à ces épisodes de recherche plus ou moins 20% du temps 
de la saison (L). 
Dans l’entretien préliminaire Carlos a expliqué qu’il ne donne pas d’exercice à 
chercher à la maison les réservant tous les deux pour le TD ; comme Monica et Délia (saison 
1 : L) il consacre en moyenne 20% des saisons à la recherche et 66% à la correction. La 
différence entre les trois réside dans la prise en compte des résultats obtenus par les élèves : 
en effet, si elles observent certains élèves puis interviennent, Carlos attend presque sans 
intervenir, vérifiant seulement que les étudiants travaillent. 
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Le cas de Carolina est particulier : pour elle, il y a également cette différence entre les 
saisons selon le lieu de recherche ; cependant le temps consacré à la recherche dans la saison 
1 (L) correspond à 78%. Rappelons, en effet, que les scènes de correction collective dans cette 
saison étaient extrêmement courtes ; pour elle, le travail de recherche consiste à passer dans 
les rangs et à mesure faire une correction individuelle avec chaque élève. Cela entraîne une 
différence très marquée entre les temps consacrés aux épisodes de correction collective dans 
chacune des saisons : par exemple pour la 2 (R), la correction collective en occupe 96%, alors 
que pour la 1 (L) il s’agit seulement de 20%.  
On pourrait dire que Marco affecte, lui aussi, des temps différents aux épisodes de 
recherche selon la saison. Cependant, nous remarquons la brièveté de celui accordé aux 
étudiants dans la saison 1 (I) : juste 6% (un seul épisode tout au début de la saison). En effet, 
la comparaison avec la saison 2 (R) permet de constater qu’il n’a pas fait tellement la 
différence par rapport au lieu de recherche : dans les épisodes de correction des deux saisons, 
en effet, il sollicite constamment les étudiants pour qu’ils cherchent en même temps que celui 
qui est au tableau. Ainsi, la recherche se fait toujours en collectif pendant les mêmes épisodes 
de correction collective.  
Dans le cas de Pedro, enfin, le temps attribué à la recherche et à la correction ne 
présente aucune différence entre les deux saisons : en moyenne 83% pour les épisodes de 
correction et rien pour ceux de recherche. En effet il gère les deux saisons de la même 
manière et alors qu’il avait donné l’exercice 2 à chercher à la maison (R) il ne fait aucune 
remarque permettant de savoir si ses élèves ont effectivement travaillé. 
En récapitulant, nous trouvons d’un côté Marco et Pedro (pas de distinction entre les 
saisons et recherche collective) ; de l’autre Monica et Délia, avec une différence entre un 
exercice cherché en classe et un autre cherché à la maison, attribuent un temps à peu près 
constant pour la recherche en classe (environ 20% de la saison) ; ce qui est également 
applicable à Carlos, même si nous ne pouvons pas confirmer de distinction avec un exercice 
cherché à la maison. Ainsi certains professeurs de Terminale comme de l’IUT consacrent un 
temps constant à la recherche en classe. Nous connaissions déjà ce résultat pour le niveau 
d’enseignement élémentaire grâce aux travaux de Maurice et Allègre (2002). Il est ainsi 
validé à un niveau supérieur. Carolina enfin, se distingue à la fois par la différence du lieu de 
recherche et par la conséquence sur les épisodes de correction. 
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En ce qui concerne la comparaison des pratiques de correction étudiée dans cette 
section, nous pouvons conclure que les variables principales du modèle présentent des 
régularités plus larges que les relations établies entre les six enseignants observés en fonction 
de leur appartenance aux réseaux. Les variables supplémentaires, de leur côté, permettent 
d’autres rapprochements entre eux, mais les ressemblances semblent ne dépendre ni de 
l’appartenance aux réseaux, ni du sexe et ni du niveau d’enseignement. 
Dans la section suivante nous allons aborder la comparaison des dimensions de 
l’activité que les professeurs privilégient dans les saisons observées. 
 
1.3 Dimensions de l’activité des professeurs 
Dans le but d’observer la dimension de l’activité (chronogenèse, mésogenèse ou 
topogenèse) que chaque enseignant a privilégié dans les saisons observées, nous montrons, 
dans le tableau suivant, le nombre de scènes par rapport au critère de découpage et selon la 
saison ; nous présentons l’information d’une part pour la totalité des scènes, d’autre part pour 
celles que nous avons choisi d’analyser.  
Tableau 56 
Nombre de scènes par dimension de l’activité privilégiée selon la saison 
Totalité de scènes Scènes choisies Professeur Critère de découpage Saison 1 Saison 2 Total Saison 1 Saison 2 Total
Chronogenèse (C) 8 3 11 2 2 4 
Mésogenèse (M) 7 2 9 4 2 6 
Topogenèse (T) 5 4 9 0 1 1 
Monica Ly 
Transition (&) 1 5 6 0 0 0 
Total 21 14 35 6 5 11 
Chronogenèse (C) 5 4 9 2 4 6 
Mésogenèse (M) 13 9 22 6 5 11 
Topogenèse (T) 2 4 6 0 1 1 
Marco Iu 
Transition (&) 1 4 5 0 1 1 
Total 21 21 42 8 11 19 
Chronogenèse (C) 1 2 3 1 1 2 
Mésogenèse (M) 1 3 4 1 2 3 
Topogenèse (T) 6 4 10 3 1 4 
Carolina Ly 
Transition (&) 2 2 4 0 0 0 
Total 10 11 21 5 4 9 
Chronogenèse (C) 2 1 3 2 1 3 
Mésogenèse (M) 6 2 8 2 2 4 
Topogenèse (T) 5 1 6 3 0 3 
Carlos Iu 
Transition (&) 1 2 3 0 0 0 
Total 14 6 20 7 3 10 
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Chronogenèse (C) 4 7 11 1 2 3 
Mésogenèse (M) 2 4 6 0 2 2 
Topogenèse (T) 1 4 5 0 0 0 
Délia Ly 
Transition (&) 1 2 3 0 0 0 
Total 8 17 25 1 4 5 
Chronogenèse (C) 2 4 6 0 2 2 
Mésogenèse (M) 12 12 24 4 9 13 
Topogenèse (T) 3 2 5 0 0 0 
Pedro Ly 
Transition (&) 1 2 3 0 0 0 
Total 18 20 38 4 11 15 
 
La comparaison permet d’observer trois cas. 
Pour Marco et Pedro il n’y a pas de différence entre les saisons, la dimension 
privilégiée de leur activité étant toujours la mésogenèse ; de plus, cette préférence ne se 
modifie pour aucune des saisons lorsque nous prenons en compte seulement les scènes 
choisies.  
Monica présente une situation particulière : pour la totalité des scènes, la dimension 
privilégiée change d’une saison à l’autre : en effet, dans la saison 1 la majorité de scènes 
relèvent de la chronogenèse et de la mésogenèse, tandis que dans la 2 ce sont la topogenèse et 
les scènes de transition. Cette situation change lorsque l’on considère uniquement les scènes 
choisies car alors, la majorité relève de la mésogenèse (même si dans la saison 2 il y a la 
même quantité de scènes relevant de la chronogenèse que de la mésogenèse).  
Ainsi, pour les scènes qui nous intéressent, il semble que les professeurs « modernes », 
ainsi que le « prêt à tout », privilégient la mise dans le milieu des idées ou des commentaires 
afin de favoriser la logique de raisonnement pour la résolution de la tâche et la dimension, en 
vue de faire évoluer le rapport des élèves à ces connaissances.  
Pour Carlos, la totalité des scènes relèvent majoritairement de la mésogenèse, mais, 
dans la saison 1, mésogenèse et topogenèse sont presque à égalité et dans la saison 2 il y a la 
même quantité de scènes relevant de la mésogenèse que de transition. Dans les scènes 
choisies de la saison 1 la dimension de topogenèse est privilégiée, alors que pour la 2 c’est la 
mésogenèse. Nous pouvons remarquer une sorte d’équilibre entre les dimensions de l’activité 
que Carlos privilégie.  
Une situation semblable se retrouve dans la série de Carolina : sur l’ensemble des 
scènes, la majorité relève de la topogenèse dans les deux saisons ; mais cette prédilection 
vient plutôt de la saison 1 car la 2 montre des quantités très proches entre le nombre de scènes 
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relevant de chaque dimension. Dans les scènes choisies de la saison 1 la dimension privilégiée 
est toujours la topogenèse, alors que pour la saison 2 il s’agit plutôt de la mésogenèse.  
Ainsi, dans le cas des professeurs « classiques » et pour les scènes de notre étude on 
peut noter que les dimensions de l’activité privilégiée dans les deux saisons sont différentes 
(pour la saison 1 les scènes relèvent majoritairement de la topogenèse, tandis que dans la 2, 
prévaut la mésogenèse), mais l’écart avec les autres dimensions est faible. Nous signalons 
donc pour ces professeurs une tendance à l’équilibre entre les dimensions de leur activité : le 
rôle de l’enseignant et des élèves est mis en évidence avec la mise en place d’une logique de 
raisonnement et la proposition d’idées pour faire avancer le temps didactique. 
Le cas de Délia ne montre aucune différence entre les saisons ni entre la totalité des 
scènes et celles choisies : elle privilégie toujours la chronogenèse avec les propositions 
d’idées nouvelles qui aident à faire avancer le temps didactique. 
En conclusion la dimension privilégiée de l’activité pendant les corrections collectives 
en classe de mathématiques se distribue selon les différents réseaux d’enseignants de la façon 
suivante : les professeurs les plus contributifs du réseau de « classiques » montrent plutôt un 
équilibre entre les dimensions de leur activité ; les professeurs des réseaux de « modernes » 
et « prêts à tout » privilégient la mésogenèse et celle du réseau de « discrets », la 
chronogenèse.  
 
Nous avons ainsi pu effectuer des rapprochements entre les professeurs en ce qui 
concerne les dimensions de l’activité : ils se regroupent par réseau d’appartenance.  
Nous avons observé plus haut, par rapport au découpage en épisodes, que le temps 
consacré aux épisodes de recherche et de correction ne regroupe pas les enseignants selon leur 
appartenance aux réseaux. Ce qui confirme les relations entre les professeurs à ce propos c’est 
le découpage en scènes révélant les dimensions de l’activité privilégiée par chaque 
enseignant.  
 
Une extrême variabilité est donc mise en évidence par rapport aux divers aspects 
concernant la fonction réciproque. Pour le modèle d’épisodes de correction, alors que les 
variables principales ont montré une régularité plus large que l’appartenance aux réseaux, les 
variables supplémentaires ont révélé des ressemblances indépendantes des réseaux 
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d’appartenance. Par contre, des rapprochements entre les dimensions privilégiées de l’activité 
de chaque professeur et leur appartenance respective aux réseaux ont été confirmés.  
La partie suivante va montrer avec plus de précision comment se comportent les 
professeurs les plus contributifs aux réseaux lorsque intervient la fonction réciproque dans la 
correction des exercices que nous leur avions proposé de corriger en classe.  
 
2 FAÇONS DE FAIRE DES ENSEIGNANTS 
La recherche de régularités des pratiques enseignantes ainsi que les analyses des six 
séries séparées nous donnent des éléments pour répondre à notre question initiale : comment 
les enseignants corrigent-ils des exercices face à l’obstacle didactique généré par la notion 
de fonction réciproque ? 
Dans un premier temps, nous avons observé que les réseaux de variables mis en 
évidence avec le logiciel CHIC sont constitués, nous le rappelons, par le rapport des 
enseignants à l’organisation et à la présentation des fonctions logarithme et exponentielle, en 
tant que contenu mathématique reflétant la présence de la fonction réciproque. En général les 
variables concernant les pratiques de correction n’y figurent pas.  
Dans les analyses des pratiques de correction en classe nous avons trouvé une grande 
variabilité au niveau macroscopique (ce qui concerne les saisons de manière globale : 
découpage en épisodes par exemple) et microscopique (ce qui est en rapport avec les divers 
aspects sur la fonction réciproque dans les scènes choisies) ; les régularités apparaissent au 
niveau mésoscopique (relatif aux variables principales du modèle d’épisodes de correction et 
de la dimension de l’activité enseignante privilégiée). Ainsi, en tenant compte de cette grande 
diversité des pratiques de niveau macrodidactique et microdidactique, nous avons étudié les 
invariants de correction du niveau mésodidactique qui montre des invariants dans les épisodes 
de correction. 
Les corrections sont en général collectives, le professeur étant le responsable d’un 
corrigé écrit plus ou moins partiellement au fil de la plume, les tâches proposées demandant 
plutôt un niveau de mise en fonctionnement mobilisable ou technique et le discours 
d’accompagnement utilisant surtout une fonction de structuration de connaissances. Ainsi, on 
pourrait conclure que les épisodes de correction ordinaires semblent être indépendants du 
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contenu mathématique ; c’est-à-dire que les invariants des épisodes de correction sont au-delà 
de l’ordre dans lequel un professeur organise les contenus mathématiques entre eux.  
Par ailleurs, en regroupant les professeurs selon les dimensions privilégiées de leur 
activité, nous trouvons trois façons de faire face à l’obstacle didactique généré par la notion 
de fonction réciproque.  
Nous limitons les lignes suivantes au croisement entre les réseaux et l’action 
didactique du professeur : 
• Les « classiques » (Carolina et Carlos), présentant la fonction exponentielle à partir des 
propriétés du logarithme, enseignent la fonction logarithme conformément à leur propre 
rapport. Pendant les corrections, ils ne privilégient aucune dimension de l’activité de 
manière très marquée.  
• Pedro, en tant que « prêt à tout » semble s’associer aux « modernes » (Monica et 
Marco). Tous les trois ont un rapport à la notion de fonction réciproque explicite à partir 
des fonctions logarithme et exponentielle, soit en introduisant le logarithme à partir des 
propriétés de l’exponentielle (Monica et Pedro) soit en associant le logarithme à la 
fonction réciproque de l’exponentielle (Marco). Ils ont tous les trois privilégié la 
dimension de la mésogenèse dans leur activité ; en effet ils mettent souvent dans le milieu 
des justifications sur les techniques et procédures utilisées. 
• Enfin Délia, en tant que « discrète » semble s’associer parfois à Carolina, parfois à 
Monica ou à d’autres ; ou bien tout simplement elle conserve une certaine singularité dans 
certains aspects. Elle garde un rapport implicite à la notion de fonction réciproque. La 
dimension qu’elle privilégie est la chronogenèse, car elle attribue beaucoup de valeur aux 
idées proposées pour faire avancer le temps didactique dans la classe. 
Ainsi, les dimensions de l’activité des professeurs ont révélé un rapport avec 
l’organisation et la présentation des contenus mathématiques présents dans les réseaux : nous 
distinguons à ce propos une variabilité des enseignants par rapport à ces derniers. Par 
conséquent, nous pourrions conclure que la connaissance du réseau auquel un professeur est 
contributif donne des éléments sur les dimensions de son activité lorsqu’il va corriger des 
exercices qui font intervenir une notion constituée en obstacle.  
Par ailleurs, certaines modalités des variables du modèle utilisé pour étudier les 
pratiques enseignantes pendant les épisodes de correction, ont révélé plutôt des régularités 
entre les six professeurs observés (plus larges que la contribution au même réseau 
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d’appartenance). Ainsi, nous sommes en présence de nombreuses similitudes dans les 
épisodes de correction de l’ensemble des enseignants, ce qui ne nous permet pas de 
différencier nettement leurs pratiques. 
 
C’est ainsi que la mise en regard des résultats de l’étude quantitative et qualitative 
nous amène à modifier le modèle d’épisodes de correction. Ce que nous allons faire dans la 
partie suivante.  
 
3 ÉVOLUTION DU MODELE D’EPISODES DE CORRECTION 
Nous avons remarqué dans ce chapitre que certaines modalités des variables du 
modèle d’épisodes de correction ne discriminent pas les enseignants observés. Par contre, la 
dernière partie a montré que la dimension de l’activité du professeur pendant la correction 
dépend du réseau auquel il appartient. Notre but dans cette partie est donc de proposer une 
évolution du modèle d’épisodes de correction qui nous permette de mieux décrire les 
pratiques et l’action du professeur durant ces périodes. 
Nous avions choisi de nous situer dans des épisodes de correction collective, c’est 
pourquoi notre méthodologie n’a pas pris en compte les éventuels apports des professeurs à 
des élèves en particulier. Par conséquent nous proposons d’éliminer dans le nouveau modèle 
la modalité « collectif/individuel » de la variable « corrigé ».  
Nous allons préciser la modalité « responsabilité scientifique ». En effet, nous avons 
perçu à plusieurs reprises dans les analyses une nuance entre la responsabilité du corrigé (est-
ce le professeur ou l’élève qui l’écrit au tableau) et celle de sa validation ou de sa 
transmission. Nous avons observé par exemple des scènes où un élève en silence au tableau 
écrivait sa solution, le professeur communiquant avec le reste de la classe. En codant la scène 
1 (la responsabilité scientifique étant bien à la charge de l’enseignant) on perd l’information 
concernant le passage de l’élève au tableau. Nous proposons donc de laisser dans la variable 
« corrigé » la modalité « qui écrit le corrigé ». Qu’un élève écrive le corrigé peut ne pas être 
significatif du point de vue des pratiques des enseignants, mais il l’est si ce dernier modifie le 
corrigé écrit par l’élève. La « responsabilité scientifique » englobe davantage d’actions que la 
modalité « qui écrit le corrigé », à savoir : communiquer la solution, la valider, décider de 
Chapitre III Discussion 
Susana Murillo López 377
passer à une autre idée ou d’y revenir, etc. ; mais d’après les observations de classe nous 
pouvons affirmer que cette modalité est « fixée » à la charge de l’enseignant, c’est pourquoi 
nous ne l’incluons pas dans le nouveau modèle proposé, mais elle est remplacée par « qui 
écrit ? ».  
L’autre modalité de la variable « corrigé » qui disparaît aussi du nouveau modèle est : 
« déjà écrit ou au fil de la plume ». En effet, les observations ont montré qu’elle est fixée à 
une seule valeur lorsqu’il s’agit de corrections ordinaires collectives : le corrigé est toujours 
écrit au fil de la plume.  
D’autre part, nous avons signalé plus haut dans le chapitre que les dimensions de 
l’activité du professeur ainsi que le statut du contenu mathématique et les accompagnements 
des techniques utilisées semblent mieux distinguer les pratiques des enseignants lorsqu’ils 
corrigent un exercice dans lequel ils sont confrontés à une notion constituée en obstacle 
didactique. Nous introduisons donc dans le nouveau modèle de correction le plan de la 
dimension de l’activité privilégiée par le professeur avec trois modalités (chronogenèse, 
mésogenèse et topogenèse).  
Dans un autre plan nous englobons en une seule variable le « statut du contenu 
mathématique » à deux modalités (en tant qu’outil ou en tant qu’objet) avec le « type de 
techniques » (invisible, faible ou forte), qui montrent la manière dont les professeurs traitent 
le contenu mathématique. Nous conservons dans ce plan les variables « statut des 
connaissances » et « discours d’accompagnement », qui décrivent de manière assez claire la 
proposition des tâches par les enseignants ainsi que la fonction de leur discours 
d’accompagnement favorisant l’apprentissage des élèves.  
Ainsi, pour tenir compte des pratiques ordinaires que nous avons observées, nous 
proposons de modéliser une scène de correction ordinaire collective en classe lorsque la 
notion mathématique est un obstacle didactique de la façon suivante : 
 
 
 
 
 
Seconde Partie Résultats 
Université de Toulouse 378 
Figure 34 
Modèle d’une scène de correction ordinaire collective lorsque la notion fait obstacle 
 
Dans ce modèle et à partir des observations faites en classe, nous pouvons établir 
quelques relations des variables du premier plan vers celles du second, mais pas dans le sens 
contraire. Par exemple, dans la variable « corrigé » la personne qui écrit sa solution au tableau 
montre un élément de la dimension topogénétique avec les lieux de travail qui sont attribués 
dans la classe ; cependant si nous partons de la dimension de chronogenèse, nous ne pouvons 
pas dire s’il s’agit d’une modification dans le niveau de mise en fonctionnement des 
connaissances nécessaires pour résoudre la tâche ou si c’est une nouvelle proposition faisant 
changer le statut mathématique de la notion en jeu.  
 
Ainsi, en partant du modèle d’épisodes de correction, notre travail propose un modèle 
de scènes de correction collective toujours pour l’étude des pratiques ordinaires et en deux 
plans : l’un avec des variables à modalités plus spécifiques, l’autre avec trois modalités 
toujours présentes dans l’activité, l’une d’entre elles étant privilégiée à chaque action du 
professeur.  
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Dans ce chapitre, la comparaison réalisée entre les résultats des observations de classe 
des six enseignants choisis nous a donc permis de répondre à la question posée dans la 
problématique et de proposer un nouveau modèle pour étudier les corrections ordinaires 
collectives lorsque la notion qui intervient constitue un obstacle didactique.  
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Conclusion 
 
Nous avons présenté ce travail en deux grandes parties : le cadre de la recherche et les 
résultats. Dans la première nous avons exposé le cadre global dans lequel elle se situe : celui 
de pratiques de correction d’enseignants ordinaires. La question a été réduite aux notions qui 
font obstacle didactique et en particulier celle de la fonction réciproque. Nous nous sommes 
placées dans le cadre de la double approche didactique-ergonomique et dans celui de l’action 
conjointe. Nous avons précisé nos propres choix théoriques par rapport à la correction et 
présenté un modèle d’épisodes de correction. La question qui a motivé le travail : « quels sont 
les invariants de correction des professeurs ordinaires face à l’obstacle didactique : fonction 
réciproque ? » a rendu nécessaire des études préliminaires à propos de la notion de fonction 
réciproque. Afin d’apporter des réponses à cette question nous avons mis en place une 
méthodologie inédite en Sciences de l’Education et en Didactique des Mathématiques : elle 
permet d’articuler la méthodologie quantitative et la méthodologie qualitative par le choix 
d’individus les plus contributifs aux réseaux mis en évidence par l’étude quantitative.  
Dans la seconde partie de la thèse, nous avons présenté les résultats de ces deux études 
et notamment la manière dont nous avons choisi les individus les plus contributifs. Le premier 
chapitre a mis en lumière les résultats de l’analyse quantitative menée à l’aide du logiciel 
CHIC, mettant en évidence quatre réseaux de variables. Le deuxième a exposé les analyses 
qualitatives menées pour chaque professeur particulièrement contributif à un des réseaux. Le 
dernier chapitre a été consacré à la confrontation de ces deux études avec la recherche des 
invariants entre les pratiques de correction des six enseignants choisis et leurs réseaux 
d’appartenance. De même, nous avons proposé un modèle de scènes de correction collectives 
face à un obstacle didactique faisant évoluer le modèle d’épisodes de correction dont nous 
sommes parties. 
Après un rappel des résultats principaux de la seconde partie du travail, nous 
reviendrons sur la méthode mise en œuvre et les choix un peu réducteurs et qui pourraient être 
modifiés dans un autre travail. Nous évoquerons quelques perspectives de recherche ouvertes 
par notre travail notamment à notre retour au Costa Rica.  
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1 RESUME DES RESULTATS PRINCIPAUX 
Nous avons observé une grande variabilité des pratiques de correction de professeurs 
ordinaires lors d’épisodes de correction d’exercices comportant une notion constituée en 
obstacle didactique. Dans notre recherche de régularités, quelques enseignants se rapprochent 
les uns des autres mais sans « relations stables », ces rapprochements dépendant des variables. 
La relation se fait parfois par réseau auquel ils contribuent, parfois par niveau d’enseignement 
ou par sexe. 
Rappelons en particulier que les quatre réseaux mis en évidence à l’aide du logiciel 
CHIC correspondent plutôt aux variables concernant les contenus mathématiques. Du point de 
vue didactique il est particulièrement intéressant de souligner les « regroupements » entraînés 
soit par les pratiques dans les épisodes de correction soit par la dimension de l’activité 
privilégiée en classe, lorsqu’ils se font par rapport à l’appartenance des professeurs aux 
réseaux. 
Nous avons aussi remarqué les différences de statut mathématique avec lesquels la 
notion de fonction réciproque est traitée dans les saisons. Cela confirme en effet le choix des 
tâches que nous avons fait : dans la saison 1 la fonction réciproque sert en tant qu’outil de 
résolution des équations proposées et dans la 2 elle apparaît en tant qu’objet, en particulier en 
IUT. Il en va de même quant à l’utilisation des cadres mathématiques : nous avons remarqué 
que la saison 2 favorise plus que la 1 le changement de cadres. 
Nous avons repéré une différence dans l’accompagnement apporté par les professeurs 
selon le niveau de difficulté de l’exercice et par rapport au niveau des élèves : des techniques 
invisibles ou faibles sont utilisées lorsque l’enseignant juge que la tâche est facile et que les 
justifications ne sont pas nécessaires ou, au contraire, lorsqu’il juge qu’elle n’est pas 
compréhensible par ses élèves (les justifications sont alors inutiles) ; les techniques fortes sont 
utilisées lorsque l’enseignant considère que la résolution n’est pas facile mais que ses élèves 
(ou étudiants) sont en mesure de comprendre les justifications. 
Ainsi, en ce qui concerne la manière dont les professeurs observés corrigent les 
exercices comportant la notion de fonction réciproque constituée en obstacle, nous soulignons 
les trois résultats suivants : 
• A propos des variables principales du modèle d’épisodes de correction, au niveau des 
séries, nous avons remarqué une grande régularité parmi les pratiques des enseignants 
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observés. De ce point de vue nous n’avons pas trouvé de relation avec l’appartenance 
des professeurs choisis aux réseaux. Les variables discriminantes se limitent à quatre 
modalités : deux du discours d’accompagnement (réflexion et communication) et deux 
du statut des connaissances (disponible et technique).  
• Deux sortes de « comportement » sont mis en lumière (sans lien avec l’appartenance 
aux réseaux) : ceux qui décident de mettre le contenu mathématique manquant dans le 
milieu de la classe ; ceux qui contournent l’obstacle en maintenant la notion implicite 
et en déplaçant la difficulté vers une autre propriété. Dans le premier cas se situe par 
exemple, Pedro qui justifie ce travail explicite non par une exigence de compréhension 
à ce niveau de Terminale, mais par une utile « familiarisation » avec la notion pour 
aider ses élèves dans un niveau ultérieur. 
• Par contre, l’appartenance aux réseaux apparaît en ce qui concerne les dimensions de 
l’activité privilégiée par les professeurs dans la classe. En effet, pour les scènes 
choisies, les enseignants « modernes » et le « prêt à tout » privilégient plutôt la 
dimension mésogénétique ; les « classiques » montrent une sorte d’équilibre entre les 
trois dimensions, même s’ils mettent légèrement plus en évidence la dimension 
topogénétique dans la saison 1 et la mésogénétique dans la 2 ; la « discrète » de son 
côté privilégie la chronogenèse. 
Par ailleurs, nous avions émis l’hypothèse selon laquelle il y aurait une variabilité des 
pratiques des professeurs pendant les épisodes de correction en rapport avec l’institution 
(lycée – IUT) ; mais, nos résultats ne permettent pas de noter cette distinction entre les 
enseignants observés. On peut donc conclure que les pratiques des professeurs d’IUT en TD 
sont proches de celles des professeurs de lycée quand ils corrigent des exercices face à une 
notion constituée en obstacle.  
 
De même, plusieurs résultats n’ont pas pu être assez approfondis, peut-être à cause des 
limites de notre méthode. Nous signalons ci-dessous certains aspects qui, selon nous, auraient 
pu être enrichis.  
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2 RETOUR SUR LA METHODE 
Nous rappelons que notre intérêt s’est porté sur les pratiques ou activités des 
professeurs ; l’aspect élève ou savoir a été abordé seulement en rapport avec elles et non en 
tant que tel. 
Nous rappelons également que les exercices proposés ont été choisis pour observer 
l’usage que le professeur en faisait en supposant les effets potentiels sur l’apprentissage des 
élèves et non pour mesurer leur influence directe sur cet apprentissage. 
On pourrait ainsi objecter que notre étude n’est pas assez approfondie en ce qui 
concerne l’éventuel impact des deux exercices proposés sur l’apprentissage des élèves et des 
étudiants. Nous n’avons pu observer si les enseignants choisis ont réutilisé les exercices 
proposés pour en faire d’autres semblables ou pour clarifier d’autres contenus mathématiques. 
En effet, cette recherche n’a pas été conçue comme une suite de travaux prévoyant de 
nouvelles visites dans les classes observées en vue de prolonger le travail dans ce domaine. 
Nous ne pouvons donc pas inférer une influence sur l’apprentissage ; nous restons dans les 
effets supposés par les enseignants (lorsqu’ils se sont exprimés à ce propos) et par la 
chercheure. 
Par ailleurs, le sujet de notre travail présente certaines limites ne permettant pas 
d’enrichir davantage les résultats obtenus éventuellement dans d’autres circonstances ; 
cependant, nous gardons ces ouvertures en tant que perspectives de recherche. Notre étude a 
été menée précisément pour des scènes de correction collective où la fonction réciproque 
intervient en tant que notion constituée en obstacle ; on pourrait, par exemple, envisager de 
l’élargir à d’autres scènes (toujours de correction) où la fonction réciproque serait absente, 
pour chercher d’autres éléments sur les pratiques de corrections collectives portant sur des 
savoirs non constitués en obstacle.  
Quant au nombre de professeurs volontaires pour répondre au questionnaire, on 
pourrait objecter que 101, c’est relativement peu pour une étude quantitative : 500 
questionnaires avaient été envoyés ; le taux de réponse a été de 20% seulement. Une solution 
pour une prochaine recherche serait peut-être de se présenter en personne dans les différents 
établissements pour garantir un taux plus élevé de réponses. 
A propos de l’utilisation du logiciel CHIC, si notre échantillon avait été plus 
important, nous aurions pu différencier les enseignants en fonction de leur contribution aux 
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réseaux ou de leur typicalité par rapport à ces réseaux. En effet, cela aurait pu nous permettre 
de raisonner à l’inverse de la conclusion selon laquelle la dimension de l’activité privilégiée 
par les professeurs dépend des réseaux d’appartenance. C’est-à-dire, que, connaissant les 
dimensions de l’activité didactique de correction des professeurs typiques de réseaux lorsque 
l’exercice fait intervenir une notion constituée en obstacle, nous serions en mesure de dire à 
quel réseau ils appartiennent.  
Une autre critique sur cette recherche pourrait porter sur les entretiens avec les 
enseignants : on aurait peut-être pu en obtenir davantage d’informations. En effet ils n’ont pas 
toujours donné les éléments de réponse aux questions que nous nous sommes posées au cours 
des analyses ; on pourrait donc envisager de revoir ces professeurs un an plus tard pour poser 
les questions surgies au fur et à mesure des analyses.  
De plus, cette étude sur les corrections d’exercices comportant la notion de fonction 
réciproque, pourrait être enrichie par l’observation de cours portant sur ce sujet ; il serait ainsi 
possible de mieux expliquer certaines pratiques de correction : par exemple, pour comprendre 
un travail basé sur des techniques invisibles dans la résolution d’un exercice. Cela 
nécessiterait notamment une étude à plus long terme pour observer si la manière de faire le 
cours a une influence sur la correction des exercices. 
 
Ces éventuelles critiques sur la méthode utilisée peuvent donc déboucher sur des 
perspectives de recherche.  
 
3 PERSPECTIVES DE RECHERCHE 
Elles sont de deux sortes : celles qui sont en rapport avec l’utilisation du nouveau 
modèle de scènes de correction et celles qui concernent plutôt la production d’ingénieries 
didactiques pour franchir cet obstacle de fonction réciproque. 
 
3.1 Perspectives concernant le nouveau modèle 
Après la présentation de nos résultats, nous avons proposé un nouveau modèle pour 
l’étude des pratiques de correction collective en classe de mathématiques. Il serait sans doute 
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possible non seulement d’appliquer les résultats de cette recherche à d’autres obstacles de la 
même origine que la fonction réciproque, mais aussi de tester ce nouveau modèle dans 
d’autres circonstances. 
Dans le premier cas, ce transfert des résultats obtenus à d’autres notions constituant un 
obstacle ne se limite pas à la transition entre le lycée et l’IUT. Il se peut que le vide didactique 
institutionnel se rencontre dans d’autres passages qu’on pourrait chercher à observer au Costa 
Rica : par exemple celui des nombres décimaux aux réels au collège (cas signalé par 
Bronner), ou celui de certaines notions de calcul à d’autres plus complexes à l’Université. 
Ensuite, les modifications du modèle peuvent être testées avec d’autres contenus 
mathématiques ne constituant pas nécessairement un obstacle didactique. L’idée serait de 
faire évoluer le modèle des scènes de correction pour pouvoir l’utiliser dans l’analyse d’autres 
corrections d’exercices : c’est le cas de la variable « responsabilité scientifique », telle qu’elle 
a été redéfinie (la responsabilité de valider la solution par exemple, distincte de l’action 
d’écrire le corrigé), sa pertinence ne pouvant pas être assurée à partir de nos résultats. En effet 
il est possible qu’il s’agisse d’une constante : toujours à la charge de l’enseignant. 
De même, pour tester la consistance du modèle il serait pertinent de le confronter à des 
situations a-didactiques. 
 
3.2 Perspectives concernant la production d’ingénieries 
Rappelons que notre position s’est limitée à la description et à la compréhension des 
pratiques d’enseignants ordinaires. Cependant nous gardons comme perspectives et suites à 
donner à nos travaux toute l’élaboration d’ingénieries didactiques qui devient possible à partir 
de nos résultats.  
Tout d’abord, il nous semble important que l’enseignant ait conscience des raisons 
expliquant des difficultés rencontrées par les élèves ; cette recherche a donné des éléments de 
réponse à ce propos en ce qui concerne la fonction réciproque. Pour y remédier, chaque 
professeur peut alors utiliser des moyens en fonction de sa sensibilité.  
Notre but n’est pas ici de développer ces ingénieries mais de mentionner quelques 
pistes possibles pour l’enseignement de la fonction réciproque : 
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• En ce qui concerne la convention de travailler avec les nombres positifs pour la 
fonction carrée ou avec l’intervalle ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
ππ  pour la fonction sinus, on pourrait 
insister sur le fait que d’autres choix seraient possibles ; la restriction choisie 
arbitrairement s’appuie sur deux points : 
- « préférence » pour des intervalles centrés en 0, les « plus grands » possibles : 
c’est le cas par exemple pour xArc sin . 
- « préférence » pour les nombres positifs lorsqu’il est impossible de choisir un 
intervalle centré en 0 : c’est le cas par exemple pour x . 
 
• Quant au vocabulaire, pour la fonction « Arcsinus » par exemple, on pourrait utiliser la 
notation « 
⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−
2
;
2
sin ππArc  », ou encore pour simplifier : « I
Arc sin  », en ayant 
préalablement posé ⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡−=
2
;
2
ππI . 
 
• L’étude de la dé-transposition rendue nécessaire par l’obstacle que constitue la fonction 
réciproque doit, selon nous, être encore approfondie. On pourrait envisager de proposer 
une activité permettant à l’élève de prendre conscience par lui-même de l’existence 
d’un problème ; se contenter de demander aux élèves de « faire attention » est 
insuffisant pour leur apprentissage. 
 
Ce travail d’élaboration des ingénieries didactiques doit prendre en compte les 
connaissances acquises ou à acquérir par les élèves et les étudiants du niveau concerné. Dans 
l’élaboration de ces propositions d’enseignement nous pourrions nous appuyer sur certains 
travaux à propos de la mémoire didactique des élèves et des gestes des enseignants pour 
évoquer cette mémoire (Brousseau et Centeno, 1991 ; Matheron et Mercier, 2004 ; Araya 
Chacón, 2007). Cependant, il resterait à travailler sur les liens à établir avec les connaissances 
futures des élèves et des étudiants.  
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La poursuite de cette recherche peut prendre ainsi plusieurs directions différentes, que 
ce soit au Costa Rica ou en France. Il serait pertinent par exemple de poursuivre l’étude, 
toujours avec des professeurs ordinaires, pour observer l’application du modèle de correction 
à d’autres exercices comportant une autre notion constituée en obstacle, ou bien l’application 
de ce modèle mais à des situations a-didactiques. Une autre direction serait de chercher à 
approfondir l’influence des différentes manières de corriger sur l’apprentissage des élèves, ou 
bien plutôt, l’influence de la manière dont les professeurs donnent leur cours sur la manière 
dont ils corrigent. Enfin, il serait intéressant d’élaborer des ingénieries didactiques afin de 
franchir l’obstacle de fonction réciproque et peut-être de les transférer à d’autres notions 
constituées également en obstacles didactiques.  
 
A la fin de ce travail les résultats obtenus me paraissent très encourageants. Je 
considère que cette recherche ouvre des perspectives dans plusieurs directions différentes : 
enseignant, élève ou savoir.  
Elle m’a apporté des éléments pour ma propre pratique d’enseignante, ainsi qu’une 
expérience à faire évoluer en tant que chercheure. Je suis consciente des limites de mon 
travail et je sais qu’il reste beaucoup à étudier. Cependant, je vais revenir au Costa Rica après 
une expérience très enrichissante : adoptant le rôle de chercheure j’ai porté un regard extérieur 
sur des professeurs ayant une ancienneté dans l’enseignement bien plus importante que la 
mienne et dans une « culture » mathématique et institutionnelle différente de celle de mon 
pays ; cela me permettra de comparer et d’élargir mon regard sur la réalité de l’enseignement 
et l’apprentissage des mathématiques dans le système éducatif costaricien.  
Enfin, je considère avoir apporté aussi des éléments intéressants à la communauté des 
didacticiens des mathématiques, et à ceux qui s’intéressent à la recherche en didactique 
comparée. Je fais référence notamment à l’étude des corrections en classe de mathématiques 
qui n’avait pas été beaucoup approfondie en tant que telle (en tant qu’objet d’étude), mais 
aussi au lien entre la méthodologie quantitative et la méthodologie qualitative, désormais 
possible à l’aide du logiciel CHIC et inédit autant en Sciences de l’Education qu’en 
Didactique des Mathématiques. 
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ANNEXE 1 
Questionnaires appliqués aux enseignants 
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A l’attention des enseignants et des enseignantes, 
Je m'appelle Susana MURILLO LOPEZ. Je fais actuellement une thèse en Didactique des 
Mathématiques à l'Université Paul Sabatier. J’étudie les pratiques des enseignants de 
Mathématiques lorsqu’ils corrigent en classe. 
Je vous remercie d’avance du temps que vous consacrerez pour répondre à ce questionnaire. 
Mail : sumurillocr@yahoo.fr    Tel. Secrétariat LEMME : 05.61.55.68.10 
Tel : 05.62.88.67.13 
 
 
Questionnaire pour les enseignants et enseignantes de lycée 
 
Partie I 
1. Lorsque l’on parle de fonction logarithme, à quoi pensez-vous en premier : 
À une primitive de la fonction xx 1a   
À la fonction réciproque de la fonction exponentielle 
Autre ……………………… 
 
2. Dans quel ordre présentez-vous (ou présenteriez-vous) les fonctions exponentielle et 
logarithme à vos élèves ? 
La fonction exponentielle puis la fonction logarithme 
Une première approche de la fonction exponentielle, puis la fonction logarithme et 
enfin la fonction exponentielle 
La fonction logarithme puis la fonction exponentielle 
Autre …………………………….. 
 
3. Quel est (ou quel serait) votre choix pour introduire la fonction exponentielle ? 
A partir du problème de la radioactivité traité en physique 
A partir d’une fonction  f  dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  
A partir des propriétés de la fonction logarithme 
Par la méthode d’Euler 
Autre ……………………………… 
 
4. Quel est (ou quel serait) votre choix pour introduire la fonction logarithme ? 
A partir des propriétés de la fonction exponentielle 
Poser le problème des fonctions dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=   
Traiter la fonction logarithme après le chapitre sur les primitives 
Autre ……………………………….… 
 
5. Pensez-vous que vos élèves vont finir le lycée avec quelques connaissances théoriques sur 
la notion de fonction réciproque ?   Oui  Non 
 
6. Pensez-vous que si certains de vos élèves continuent leurs études dans un IUT, ils auront 
besoin de connaissances théoriques sur la notion de fonction réciproque ? 
       Oui  Non  
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7. Pensez-vous que les fonctions réciproques seront traitées explicitement en cours au niveau 
supérieur, par exemple dans les IUT ?  Oui  Non 
Si oui, pensez-vous que le cours reprendrait des exemples de fonctions réciproques étudiées 
au lycée ? 
       Les fonctions carré et racine carrée  
        Oui        Les fonctions logarithme et exponentielle 
       Ils travailleront seulement avec les fonctions trigonométriques  
        Non        Autre ……………………………………………. 
 
Partie II 
1. La dernière correction que vous avez faite en classe était relative à :  
Un exercice cherché en classe 
Un exercice cherché à la maison 
Un devoir en classe en temps limité et noté 
Un devoir à la maison, noté 
Autre …………………………….… 
 
2. D’habitude, dans votre cours  
 
2.1. Lors de la recherche d’exercices en classe vos élèves travaillent : 
 
 
 
 
 
 
 
2.2. Lorsque les élèves cherchent un exercice en classe, sur quels indices décidez-vous 
d’habitude de passer à la correction collective ?  
 
 
 
 
 
 toujours souvent parfois jamais 
Les élèves cherchent les exercices en classe ?     
 toujours souvent parfois jamais 
Individuellement      
Par 2     
En petit groupe (plus de 2)     
Autre     
 toujours souvent parfois jamais 
Un élève a trouvé le résultat final     
Un élève a trouvé la solution que vous 
attendiez 
    
Un élève a trouvé une solution correcte mais 
ce n’est pas celle que vous attendiez 
    
Plusieurs élèves ont plusieurs méthodes 
différentes 
    
Quelques élèves sont engagés dans la 
résolution correcte 
    
Aucun élève n’a trouvé la solution que vous 
attendiez au bout de quelques minutes 
    
Les élèves commencent à s’agiter      
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3. Lors des corrections en classe 
 
4. D’habitude, lorsque vous préparez les corrections qui se feront en classe 
 
5. Cet espace est réservé à vos commentaires à propos de la correction en classe de 
mathématiques. 
 
 
 
 
Partie III 
1. Vous êtes de sexe Féminin ? Masculin ? 
2. Vous travaillez pour Le Ministère de l’éducation nationale ? 
    Le Ministère de l’Agriculture ? 
3. Vous travaillez dans un établissement  Public ? Privé ?  Les deux ? 
4. Vous êtes  
 Certifié/e  PLP   Agrégé/e  Autre……………………
La fin de la séance est proche     
L’heure tourne     
Autre : ………………………………………     
 toujours souvent parfois jamais
Vous arrive-t-il d’ « improviser » des exercices 
dans l’imprévu de la classe ? 
    
Envoyez-vous des élèves au tableau ?     
Vous arrive-t-il de commenter pour toute la classe 
des erreurs de certains élèves ? 
    
Arrive-t-il que certains élèves fassent des 
propositions pour rédiger des parties de la solution 
d’un exercice corrigé en classe ? 
    
Donnez-vous des corrections polycopiées ?     
Ecrivez-vous au tableau les corrections complètes 
des exercices ? 
    
Demandez-vous aux élèves d’expliquer eux-
mêmes ce qu’ils ont fait ? 
    
 toujours souvent parfois jamais
Préparez-vous spécialement la présentation de la 
correction de certains exercices aux élèves ? 
    
Préparez-vous plusieurs méthodes de résolution pour 
certains exercices ? 
Combien de méthodes en général ?  ____ 
    
Choisissez-vous certains exercices en fonction des 
difficultés que vous connaissez chez vos élèves ? 
    
Choisissez-vous d’abord certains exercices à partir de 
ce qui a été développé pendant le cours ?  
    
Anticipez-vous ensuite les erreurs que vos élèves 
risquent de faire ? 
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5. Vous êtes (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
 Titulaire   A temps plein 
 Vacataire   A temps partiel 
 Contractuel/lle    
 
6. Dans quel tranche d’âge vous situez-vous ? 
                                                                               
                                                                                
 
7. Quelle est votre ancienneté en tant qu’enseignant ou enseignante (titulaire ou non) ? ____ 
8. Quel est votre niveau de diplôme le plus élevé ? 
 Bac   DEA / DESS 
 Licence   Thèse 
 Maîtrise    
 
9. A quels niveaux d’enseignement enseignez-vous cette année ? (Vous pouvez entourer 
plusieurs réponses) 
Seconde Première Terminale BTS 
Autre   
Dans quelles filières ?    
 
10. A quels niveaux d’enseignement avez-vous enseigné auparavant ? (Vous pouvez entourer 
plusieurs réponses) 
Seconde Première Terminale BTS 
Autre   
Dans quelles filières ?    
 
11. Êtes-vous ou avez-vous déjà été : 
 Oui Non 
Adhérent ou adhérente à l’APMEP ?   
Conseiller ou Conseillère Pédagogique ?   
Animateur ou animatrice dans un IREM ?    
Formateur ou formatrice associé à l’IUFM ?   
Sollicité/e par l’inspection pour animer des actions de Formation Continue ?   
 
12. Accepteriez-vous éventuellement de nous accorder un entretien et de répondre à des 
questions complémentaires à propos de la correction en classe de mathématiques ? 
 Oui  Non 
 Si oui, peut-on vous joindre afin de choisir ensemble un rendez-vous ? 
 Tel : ……………………………… 
 Mail : ……………………………… 
 Si vous préférez vous pouvez nous contacter directement. 
Cet espace est réservé à des commentaires à propos de ce questionnaire (utilisez une feuille 
supplémentaire si nécessaire) 
 
 
 
 
2 2 3 3 >4 4 5 5
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A l’attention des enseignants et des enseignantes, 
Je m'appelle Susana MURILLO LOPEZ. Je fais actuellement une thèse en Didactique des 
Mathématiques à l'Université Paul Sabatier. J’étudie les pratiques des enseignants de 
Mathématiques lorsqu’ils corrigent en classe. 
Je vous remercie d’avance du temps que vous consacrerez pour répondre à ce questionnaire. 
Mail : sumurillocr@yahoo.fr    Tel. Secrétariat LEMME : 05.61.55.68.10 
Tel : 05.62.88.67.13 
 
 
Questionnaire pour les enseignants et enseignantes des IUT 
 
Partie I 
1. Lorsque l’on parle de fonction logarithme, à quoi pensez-vous en premier : 
À une primitive de la fonction xx 1a  
À la fonction réciproque de la fonction exponentielle 
Autre ………………………..…………… 
 
2. Dans quel ordre pensez-vous que les fonctions exponentielle et logarithme ont été 
présentées à vos étudiants lorsqu’ils étaient en Terminale ? 
La fonction exponentielle puis la fonction logarithme 
Une première approche de la fonction exponentielle, puis la fonction logarithme et 
enfin la fonction exponentielle 
La fonction logarithme puis la fonction exponentielle 
Autre …………………………….. 
 
3. Quel pensez-vous qui a été le choix pour introduire la fonction exponentielle en 
Terminale ? 
A partir du problème de la radioactivité traité en physique 
A partir d’une fonction  f  dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  
A partir des propriétés de la fonction logarithme 
Par la méthode d’Euler 
Autre ……………………………… 
 
4. Quel pensez-vous qui a été le choix pour introduire la fonction logarithme en Terminale ? 
A partir des propriétés de la fonction exponentielle 
Poser le problème des fonctions dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=   
Traiter la fonction logarithme après le chapitre sur les primitives 
Autre ……………………………….… 
 
5. Pensez-vous que vos étudiants ont fini le lycée avec quelques connaissances théoriques sur 
la notion de fonction réciproque ?    Oui  Non 
 
6. Pensez-vous que vos étudiants ont besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur la notion 
de fonction réciproque ?     Oui  Non 
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7. Est-ce que les fonctions réciproques sont traitées explicitement en cours ? 
      Oui   Non  
Si oui, le cours reprend-il des exemples de fonctions réciproques étudiées au lycée ? 
       Les fonctions carré et racine carrée  
        Oui        Les fonctions logarithme et exponentielle 
       On travaille seulement avec les fonctions trigonométriques  
        Non        Autre ……………………………………………. 
 
Partie II 
1. D’habitude, dans votre IUT 
 
2. D’habitude, en T.D. (si vous n’êtes plus chargé de T.D., basez vous sur votre expérience 
passée pour répondre) 
 
2.1. Lors de la recherche d’exercices en T.D. vos étudiants travaillent : 
 
 
 
 
 
 
 
2.2. Lorsque les étudiants cherchent un exercice en T.D., sur quels indices, décidez-vous 
d’habitude de passer à la correction collective ?  
 
 
 oui non
Le même professeur produit le cours et les feuilles d’exercices de T.D. ?   
La feuille d’exercices est donnée en cours par le professeur avant les T.D. ?   
 toujours souvent parfois jamais 
Les étudiants cherchent les exercices en classe ?     
 toujours souvent parfois jamais 
Individuellement      
Par 2     
En petit groupe (plus de 2)     
Autre     
 toujours souvent parfois jamais 
Un étudiant a trouvé le résultat final     
Un étudiant a trouvé la solution que vous 
attendiez 
    
Un étudiant a trouvé une solution correcte 
mais ce n’est pas celle que vous attendiez 
    
Plusieurs étudiants ont plusieurs méthodes 
différentes 
    
Quelques étudiants sont engagés dans la 
résolution correcte 
    
Aucun étudiant n’a trouvé la solution que 
vous attendiez au bout de quelques minutes 
    
Les étudiants commencent à s’agiter      
La fin de la séance est proche     
L’heure tourne     
Autre : ………………………………………     
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3. En T.D. (si vous n’êtes plus chargé de T.D., basez vous sur votre expérience passée pour 
répondre)  
 
4. D’habitude, lorsque vous préparez les corrections qui se feront en T.D. (si vous n’êtes plus 
chargé de T.D., basez vous sur votre expérience passée pour répondre) 
 
4. Cet espace est réservé à vos commentaires à propos de la correction en classe de 
mathématiques 
 
 
 
 
 
 
Partie III 
1. Vous êtes de sexe Féminin ? Masculin ? 
 
2. Vous êtes cette année (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
Chargé/e de cours 
Chargé/e de T.D. 
Responsable d’un UFR 
Responsable d’un Département 
Autre responsabilité  
 toujours souvent parfois jamais 
Vous arrive-t-il d’ « improviser » des exercices au 
cours du T.D. ? 
    
Envoyez vous des étudiants au tableau ?     
Vous arrive-t-il de commenter pour tous les étudiants 
les erreurs de certains ? 
    
Arrive-t-il que certains étudiants fassent des 
propositions pour rédiger des parties de la solution 
d’un exercice corrigé en T.D. ? 
    
Donnez-vous des corrections polycopiées ?     
Ecrivez vous au tableau les corrections complètes des 
exercices ? 
    
Demandez-vous aux étudiants d’expliquer eux-
mêmes ce qu’ils ont fait ? 
    
 toujours souvent parfois jamais
Préparez-vous spécialement la présentation de la 
correction de certains exercices aux étudiants ? 
    
Préparez-vous plusieurs méthodes de résolution pour 
certains exercices ? 
Combien de méthodes en général ?  ____ 
    
Choisissez-vous certains exercices en fonction des 
difficultés que vous connaissez chez vos étudiants ? 
    
Choisissez-vous d’abord certains exercices à partir de 
ce qui a été développé pendant le cours ?  
    
Anticipez-vous ensuite les erreurs que vos étudiants 
risquent de faire ? 
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3. Vous êtes cette année (vous pouvez cocher plusieurs cases) 
 Maître de Conférences   Vacataire   A temps plein 
 Professeur   Contractuel/lle   A temps partiel 
 
4. Dans quel tranche d’âge vous situez-vous ? 
                                                                               
                                                                                
5. Quelle est votre ancienneté en tant qu’enseignant ou enseignante (titulaire ou non) ?  ____ 
6. Quel est votre niveau de diplôme le plus élevé ? 
 Bac   DEA / DESS 
 Licence   Thèse 
 Maîtrise    
 
7. Enseignez-vous dans votre spécialité disciplinaire ?   Oui  Non 
8. A quels niveaux d’enseignement, dans quelle filière et dans quelle discipline enseignez-
vous cette année ? 
Niveau Filière(s) Discipline(s) 
 1ère année IUT   
 2ème année IUT   
 Autre……………… 
……………………  
 
 
9. Avez-vous enseigné dans d’autres niveaux et/ou dans d’autres filières auparavant ? Si oui, 
lesquels ? 
 
10. Accepteriez-vous éventuellement de nous accorder un entretien et de répondre à des 
questions complémentaires à propos de la correction en classe de mathématiques ? 
     Oui  Non 
 Si oui, peut-on vous joindre afin de choisir ensemble un rendez-vous ? 
 Tel : ……………………………….. 
 Mail : ……………………………… 
 Si vous préférez vous pouvez nous contacter directement. 
 
Cet espace est réservé à des commentaires à propos de ce questionnaire (utilisez une feuille 
supplémentaire si nécessaire) 
 
2 2 3 3 >4 4 5 5
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Question du 
questionnaire 
Variable 
assignée 
dans CHIC 
Description pour lycée Description pour IUT 
I.1 V1 Logarithme comme primitive de la fonction inverse 
I.1 V2 Logarithme comme réciproque de l’exponentielle 
I.1 V3 Logarithme : autre 
I.1 V4 Logarithme : plusieurs 
I.1 V5 Logarithme : NR 
I.2 V6 Ordre de présentation : exponentielle puis logarithme 
I.2 V7 Ordre de présentation : approche exponentielle puis logarithme et 
exponentielle 
I.2 V8 Ordre de présentation : logarithme puis exponentielle 
I.2 V9 Ordre de présentation : autre 
I.2 V10 Ordre de présentation : plusieurs 
I.2 V11 Ordre de présentation : NR 
I.3 V12 Introduction de la fonction exponentielle par un problème de 
radioactivité 
I.3 V13 Introduction de la fonction exponentielle à partir d’une fonction 
dérivable sur R telle que )()()( yfxfyxf =+  
I.3 V14 Introduction de la fonction exponentielle à partir des propriétés 
de la fonction logarithme 
I.3 V15 Introduction de la fonction exponentielle par la méthode d’Euler 
I.3 V16 Introduction de la fonction exponentielle : autre 
I.3 V17 Introduction de la fonction exponentielle : plusieurs 
I.3 V18 Introduction de la fonction exponentielle : NR 
I.4 V19 Introduction de la fonction logarithme à partir des propriétés de 
la fonction exponentielle 
I.4 V20 Introduction de la fonction logarithme à partir des fonctions 
dérivables sur R+* telles que )()()( yfxfxyf +=  
I.4 V21 Introduction de la fonction logarithme après le chapitre sur les 
primitives 
I.4 V22 Introduction de la fonction logarithme : autre 
I.4 V23 Introduction de la fonction logarithme : plusieurs 
I.4 V24 Introduction de la fonction logarithme : NR 
I.5 V25 Elèves quitteront le lycée avec quelques connaissances théoriques 
sur la fonction réciproque 
I.5 V26 Elèves ne quitteront pas le lycée avec des connaissances théoriques 
sur la fonction réciproque 
I.5 V27 Elèves quitteront le lycée … : oui et non 
I.5 V28 Elèves quitteront le lycée … : NR 
I.6 V29 Besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur la fonction 
réciproque 
I.6 V30 Pas de besoin à l’IUT de connaissances théoriques sur la fonction 
réciproque 
I.6 V31 Besoin à l’IUT … : oui et non 
I.6 V32 Besoin à l’IUT … : NR 
I.7 V33 Fonction réciproque traitée explicitement à l’IUT 
I.7 V34 Fonction réciproque non traitée explicitement à l’IUT 
I.7 V35 Fonction réciproque traitée à l’IUT : NR 
I.7 V36 Reprise à l’IUT des exemples étudiés en lycée 
I.7 V37 Pas de reprise à l’IUT des exemples étudiés en lycée 
I.7 V38 Reprendre à l’IUT des exemples de lycée : NR 
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I.7 V39 Reprise de la fonction carrée et racine carrée 
I.7 V40 Reprise de la fonction logarithme et exponentielle 
I.7 V41 Seulement étude des fonctions trigonométriques 
I.7 V42 Autre 
II.1 V43L Dernière correction : 
exercice en classe 
-- 
II.1 V44L Dernière correction : 
exercice à la maison 
-- 
II.1 V45L Dernière correction : devoir 
en classe 
-- 
II.1 V46L Dernière correction : devoir 
à la maison 
-- 
II.1 V47L Dernière correction : autre -- 
II.1 V48L Dernière correction : 
plusieurs 
-- 
II.1 V49L Dernière correction : NR -- 
II.1 V43i -- Organisation à l’IUT : même 
professeur prépare le cours et les 
exercices 
II.1 V44i -- Organisation à l’IUT : différents 
professeurs préparent le cours et 
les exercices 
II.1 V46i -- Organisation à l’IUT : les 
exercices sont donnés avant les TD 
II.1 V47i -- Organisation à l’IUT : les 
exercices ne sont pas donnés avant 
les TD 
II.1 V48i -- Organisation à l’IUT : donner les 
exercices (NR) 
II.2 V50 Elèves cherchent les 
exercices en classe 
Etudiants cherchent les exercices 
en TD 
II.2.1 V51 Ils travaillent individuellement 
II.2.1 V52 Ils travaillent par 2 
II.2.1 V53 Ils travaillent en petit groupe (plus de 2) 
II.2.1 V54 Ils travaillent avec une autre organisation 
II.2.2 V55 On passe à la correction 
collective : un élève a trouvé 
le résultat final 
On passe à la correction 
collective : un étudiant a trouvé le 
résultat final 
II.2.2 V56 On passe à la correction 
collective : un élève a trouvé 
la solution attendue 
On passe à la correction 
collective : un étudiant a trouvé la 
solution attendue 
II.2.2 V57 On passe à la correction 
collective : un élève a trouvé 
une solution correcte mais 
non attendue 
On passe à la correction 
collective : un étudiant a trouvé 
une solution correcte mais non 
attendue 
II.2.2 V58 On passe à la correction 
collective : plusieurs élèves 
ont des méthodes différentes 
On passe à la correction 
collective : plusieurs étudiants ont 
des méthodes différentes 
II.2.2 V59 On passe à la correction 
collective : quelques élèves 
sont engagés dans la 
résolution correcte 
On passe à la correction 
collective : quelques étudiants sont 
engagés dans la résolution correcte 
II.2.2 V60 On passe à la correction 
collective : aucun élève n’a 
On passe à la correction 
collective : aucun étudiant n’a 
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trouvé la solution attendue trouvé la solution attendue 
II.2.2 V61 On passe à la correction 
collective : les élèves 
s’agitent 
On passe à la correction 
collective : les étudiants s’agitent 
II.2.2 V62 On passe à la correction collective : la fin de la séance est proche 
II.2.2 V63 On passe à la correction collective : l’heure tourne 
II.2.2 V64 On passe à la correction collective : autre 
II.3 V65 Lors de la correction : improviser des exercices 
II.3 V66 Lors de la correction : 
envoyer d’élèves au tableau 
Lors de la correction : envoyer 
d’étudiants au tableau 
II.3 V67 Lors de la correction : commenter les erreurs pour tous 
II.3 V68 Lors de la correction : les 
élèves proposent des parties 
de solution 
Lors de la correction : les étudiants 
proposent des parties de solution 
II.3 V69 Lors de la correction : donner des polycopies 
II.3 V70 Lors de la correction : écrire les corrections complètes au tableau 
II.3 V71 Lors de la correction : faire 
les élèves expliquer ce qu’ils 
ont fait 
Lors de la correction : faire les 
étudiants expliquer ce qu’ils ont 
fait 
II.4 V72 Préparation : correction d’exercices 
II.4 V73 Préparation : plusieurs méthodes de résolution 
II.4 V74 Préparation : choix d’exercices en fonction des difficultés 
II.4 V75 Préparation : choix d’exercices à partir du cours 
II.4 V76 Préparation : anticipation d’erreurs 
II.4 V77 Préparation : plusieurs méthodes (+ de 4 ou varié) 
II.4 V78 Préparation : plusieurs méthodes (2) 
II.4 V79 Préparation : plusieurs méthodes (2 ou 3) 
II.4 V80 Préparation : plusieurs méthodes (NR) 
III.1 V81 Sexe : féminin 
III.1 V82 Sexe : masculin 
III.2 V83L Travail pour l’éducation 
nationale 
-- 
III.2 V84L Travail pour le ministère de 
l’agriculture 
-- 
III.3 V85L Etablissement public -- 
III.3 V86L Etablissement privé -- 
III.2 V83i -- Responsabilité : de cours 
III.2 V84i -- Responsabilité : de TD 
III.2 V86i -- Responsabilité : du département 
III.2 V87i -- Responsabilité : autre 
III.4 V87L Statut1 : certifié -- 
III.4 V88L Statut1 : PLP -- 
III.4 V89L Statut1 : agrégé -- 
III.4 V90L Statut1 : autre -- 
III.3 V88i -- Statut1 : maître des conférences 
III.3 V89i -- Statut1 : professeur 
III.3 V90i -- Statut1 : professeur agrégé 
III.5 V91 Statut2 : titulaire 
III.5 V92 -- Statut2 : vacataire 
III.5 V93 Statut2 : contractuel 
III.5 V94 Statut2 : NR -- 
III.5 V95 Statut3 : à temps plein 
III.5 V96 Statut3 : à temps partiel 
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III.5 V97 Statut3 : NR 
III.6 V98 Age : 21-30 
III.6 V99 Age : 31-40 
III.6 V100 Age : 41-50 
III.6 V101 Age : 51-60 
III.6 V102 Age : >60 
III.7 V103 Ancienneté : 0-5 
III.7 V104 Ancienneté : 6-15 
III.7 V105 Ancienneté : 16-30 
III.7 V106 Ancienneté : >30 
III.7 V107 Ancienneté : NR 
III.8 V108 Diplôme : Licence 
III.8 V109 Diplôme : Maîtrise 
III.8 V110 Diplôme : DEA/DESS 
III.8 V111 Diplôme : Thèse 
III.8 V112 -- Diplôme : HDR 
III.8 V113 Diplôme autre : agrégation -- 
III.8 V114 Diplôme autre : école 
d’ingénieur 
-- 
 V115 -- Diplôme autre : ingénieur + 
agrégation (CAPES Math) 
 V116 -- Diplôme plusieurs : maîtrise + 
ingénieur/agrégation 
 V117 -- Enseigne dans la même spécialité 
disciplinaire 
III.9 V118 Classe cette année : seconde -- 
III.9 V119 Classe cette année : première -- 
III.9 V120 Classe cette année : 
terminale 
Classe cette année : 1ère année 
III.9 V121 Classe cette année : BTS Classe cette année : 2ème année 
III.9 V122 Classe cette année : autre Classe cette année : autre 
III.10 V123 Classe auparavant : seconde Classe auparavant : post-
secondaire 
III.10 V124 Classe auparavant : première Classe auparavant : lycée 
III.10 V125 Classe auparavant : 
terminale 
Classe auparavant : collège 
III.10 V126 Classe auparavant : BTS -- 
III.10 V127 Classe auparavant : autre -- 
III.11 V128 Par ailleurs : APMEP -- 
III.11 V129 Par ailleurs : conseiller 
pédagogique 
-- 
III.11 V130 Par ailleurs : animateur 
IREM 
-- 
III.11 V131 Par ailleurs : formateur 
associé IUFM 
-- 
III.11 V132 Par ailleurs : sollicité pour 
formation continue 
-- 
III.12 V133 Accepte entretien 
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Proposition de deux exercices pour lycée 
 
Pour chercher à la maison : 
 
On considère la fonction définie par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa . Soit fC  la 
courbe représentative de f.  
Parmi les fonctions suivantes, lesquelles ont une courbe représentative symétrique de fC  par 
rapport à la droite d’équation xy =  ? 
 
a) g : R → R   b) ] [→∞+−  ; 2:h R     c) k : R → R 
         21 −+xexa              )2ln(1 +− xxa            12 +−xexa  
 
On justifiera les réponses.  
 
 
 
 
 
 
Pour chercher en classe : 
 
Résoudre dans R l’équation 0652 23 =−−+ XXX   
 
Résoudre dans R l’équation 652 23 =−+ xxx eee . 
 
Résoudre dans R+* l’équation 6ln5)(ln2)(ln 23 =−+ xxx . 
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Proposition de deux exercices pour IUT 
 
Pour chercher à la maison : 
 
On considère la fonction définie par ] [→∞+ ; 1 :f R où 2)1ln( +−xxa .  
Parmi les fonctions suivantes, laquelle est la fonction réciproque de  f ? 
 
a) g : R → R   b) ] [→∞+−  ; 2:h R     c) k : R → R 
         21 −+xexa              )2ln(1 +− xxa            12 +−xexa  
 
On justifiera les réponses.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Pour chercher en T.D. : 
 
Résoudre, pour [ ]1 ; 1−∈x , l’équation suivante : ( )212arcsinarcsin2 xxx −=  
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1 MONICA LY 
1.1 Saison 1 (L) 
Tableau 57 
Série Monica Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode 
autre 
Episode de 
recherche 
1er épisode de correction 2ème épisode de 
correction 
Episode de 
recherche 
Scène 
Dimension 
Scène 1 
& 
Scène 2 
T 
Scènes 3 – 4 – 5 – 6 – 7 
              C – C – C – M – C 
Scènes 8 – 9 – 10 
           C – M – M 
Scène 11 
T 
Durée 0’21 3’24 0’15+1’49+2’13+3’19+2’32 1’21+7’21+0’52 1’03 
 
Episode 3ème épisode de 
correction 
Episode 
de 
recherche 
4ème épisode 
de 
correction 
Episode 
de 
recherche
4ème épisode de correction
Scène 
Dimension 
Scènes 12 – 13 – 14 
               C – C – M 
Scène 15 
T 
Scène 16 
C 
Scène 17 
T 
Scènes 18 – 19 – 20 – 21 
              M – M – M – T 
Durée 3’13+3’14+0’25 1’38 0’48 0’16 0’44+1’07+0’50+0’08 
 
Episode : Autre 
Scène 1 : & (0’21) 
Il s’agit d’une scène de transition dans laquelle pendant que les élèves achèvent de 
s’installer, l’enseignante annonce que le travail va porter sur l’exercice L dont elle 
a déjà écrit l’énoncé au tableau, avant même qu’ils entrent dans la salle. Il s’agit 
de résoudre dans R l’équation 0652 23 =−−+ XXX , puis aussi dans R 
652 23 =−+ xxx eee  et enfin dans R+* 6ln5)(ln2)(ln 23 =−+ xxx . 
Episode : Recherche 
Scène 2 : T (3’24) 
Monica Ly laisse aux élèves un temps de recherche initial, pendant lequel elle fait 
l’appel en silence. La scène relevant de la topogenèse laisse voir une partie du rôle 
assumé par l’enseignante.  
Episode : Correction 1 
Cinq scènes forment cet épisode au cours duquel apparaît la signification « on corrige ». 
Il s’agit d’aborder toutes les propositions faites par les élèves avant de développer une 
technique de résolution. 
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Scène 3 : C (0’15) 
La signification « on corrige » intervient lorsque l’enseignante pose des questions 
pour savoir quelles sont les propositions des élèves. La scène est découpée selon 
un critère de chronogenèse, car elle fait avancer le temps de correction. 
Scène 4 : C (1’49) 
La première proposition faite concerne le changement de variable 2Xy = . Elle 
est rejetée assez vite car les élèves observent que l’expression devient plus 
complexe. Découpée à partir d’un critère de chronogenèse, la proposition inclue 
dans cette scène permet l’avancée de la résolution. 
Scène 5 : C (2’13) 
Une nouvelle proposition est rejetée : factoriser par x. Cela nous fait découper 
aussi la scène selon un critère de chronogenèse. 
Scène 6 : M (3’19) 
La dernière proposition permet à l’enseignante de commencer à établir une 
technique de factorisation. Ainsi la scène est découpée selon un critère de 
mésogenèse, car il s’agit de fixer le raisonnement à suivre. 
Scène 7 : C (2’32) 
Un autre élève interrompt ce raisonnement pour proposer une nouvelle idée qui va 
être également rejetée : celle d’étudier le sens de variation de la fonction associée 
à l’expression algébrique. Découpée à partir d’un critère de chronogenèse elle 
permet de faire avancer le temps didactique. 
Episode : Correction 2 
Trois scènes composent ce nouvel épisode, ainsi considéré parce que l’exploration des 
propositions pour la première équation s’achève et commence à se concrétiser le 
raisonnement à suivre.  
Scène 8 : C (1’21) 
Un élève propose de remplacer la variable par des valeurs ; la scène est donc 
découpée selon un critère de chronogenèse, car cette idée permet d’avancer dans 
la résolution de l’équation. 
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Scène 9 : M (7’21) 
En effet, la dernière proposition permet la reprise de la recherche d’une technique 
de factorisation. Elle avance assez rapidement, car deux racines de l’équation sont 
trouvées par des élèves différents. La scène est découpée à partir d’un critère de 
mésogenèse pour développer la logique du raisonnement fourni dans la classe. 
Scène 10 : M (0’52) 
L’enseignante clôt l’épisode par un commentaire sur le type d’exercice, lequel mis 
dans le milieu peut servir aux élèves dans d’autres occasions, raison pour laquelle 
la scène est découpée selon un critère de mésogenèse. 
Episode : Recherche 
Scène 11 : T (1’03) 
L’enseignante passe dans les rangs pour observer le travail des élèves sur la 
deuxième équation et parfois donne de petites indications. Cette scène relève de la 
topogenèse parce que Monica Ly montre une partie de son rôle : gérer le groupe 
lorsqu’il y a un travail individuel des élèves qui assument également une 
responsabilité.  
Episode : Correction 3 
Cet épisode comporte trois scènes, correspondant à la correction de la deuxième 
équation proposée.  
Scène 12 : C (3’13) 
Un élève apporte une proposition : transformer l’expression. L’enseignante profite 
de cette idée pour aborder un travail sur les propriétés du logarithme. La 
proposition rejetée favorise l’avancée du temps didactique pour les élèves, raison 
pour laquelle elle a été considérée comme relevant de la chronogenèse. 
Scène 13 : C (3’14) 
Un élève propose de réaliser un changement de variable ; il est alors envoyé au 
tableau pour écrire le corrigé. La scène est découpée à partir d’un critère de 
chronogenèse, grâce à l’avancée de la logique de raisonnement.  
Scène 14 : M (0’25) 
L’enseignante termine l’épisode en mettant dans le milieu de la classe un 
commentaire sur l’exercice, ce qui fait les élèves se positionner à ce propos et en 
conséquence la scène est considérée comme relevant de la mésogenèse. 
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Episode : Recherche 
Scène 15 : T (1’38) 
Avant de corriger la troisième équation, Monica Ly laisse un temps de recherche 
et passe dans les rangs pour observer le travail des élèves. Cette scène relève de la 
topogenèse parce qu’elle montre une partie de son rôle : gérer le groupe lorsqu’il 
y a un travail individuel des élèves qui assument également une responsabilité.  
Episode : Correction 4 et Recherche 
L’épisode de correction 4 est constitué de cinq scènes (16 et 18 à 21), mais séparées par 
un épisode de recherche (scène 17). 
Scène 16 : C (0’48) 
A nouveau l’enseignante pose des questions et la correction s’amorce. La 
proposition d’un autre changement de variable est apportée ; ainsi le découpage de 
cette scène se fait selon un critère de chronogenèse, car elle fait avancer le temps 
de correction.  
Scène 17 : T (0’16) 
Ce court temps de recherche individuelle des élèves coupe la correction ; il est 
consacré à la résolution des équations logarithmiques simples. La scène a été 
découpée selon le même critère de topogenèse que la scène 15. 
Scène 18 : M (0’44) 
L’enseignante interrompt la scène précédente pour noter déjà au tableau la 
solution des équations logarithmiques. Etablir une technique de résolution 
constitue le critère permettant de considérer cette scène comme relevant de la 
mésogenèse. 
Scène 19 : M (1’07) 
Monica Ly fait remarquer aux élèves qu’il faut faire attention aux ensembles de 
définition dans lesquels l’équation donnée doit être résolue. Le commentaire fait 
que la scène est découpée à partir d’un critère de mésogenèse.  
Scène 20 : M (0’50) 
Après la résolution d’équations exponentielles ou logarithmiques l’enseignante 
fait énoncer la propriété permettant de justifier le passage du logarithme à 
l’exponentielle ou vice-versa, en faisant attention au vocabulaire employé. Elle 
ajoute des mots précis pour guider la réponse exactement vers ce qu’elle attend. 
Annexe 4 Découpage des saisons 
Susana Murillo López 423
Cette remarque dans le milieu de la classe fait que la scène relève d’un critère de 
mésogenèse. 
Scène 21 : T (0’08) 
Considérée comme une scène relevant de la topogenèse parce que l’enseignante y 
assume son rôle consacrant une place aux questions éventuelles de ses élèves.  
 
1.2 Saison 2 (R) 
Tableau 58 
Série Monica Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode autre Episode autre 1er épisode de correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 1* – 2* – 3* 
             & – T – & 
Scène 4 
& 
Scènes 5 – 6 – 7 – 8 – 9 – 10 
               T – T – C – C – M – M 
Durée 1’02+1’48+0’09 0’25 0’56+1’09+1’20+6’49+2’22+1’38 
 
Episode 2ème épisode de correction (a) Episode autre 2ème épisode de correction (b)
Scène 
Dimension 
Scènes 11 – 12 
                        C – T 
Scène 13 
& 
Scène 14 
& 
Durée 2’01+1’06 1’07 0’07 
 
Episode : Autre 
Scène 1* (&), Scène 2* (T) et Scène 3* (&) 
La scène relevant de la topogenèse (2*), où l’enseignante assume son rôle de 
préciser les remarques qu’elle considère nécessaires pour la résolution de 
l’exercice, est comprise entre deux scènes de transition : la distribution de la 
feuille et l’annonce de la suite.  
Episode : Autre 
Scène 4 : & (0’25) 
Autre scène de transition dans laquelle l’enseignante organise la classe et annonce 
que le travail va porter sur la correction de l’exercice R. Il s’agit de déterminer 
parmi des fonctions exprimées dans leur forme algébrique, celles dont la courbe 
représentative est symétrique par rapport à la droite d’équation xy =  d’une 
fonction définie algébriquement. 
Episode : Correction 1 
Les six scènes constituent le premier épisode de correction de la saison R. 
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Scène 5 : T (0’56) 
L’enseignante passe dans les rangs pour observer si les élèves ont fait le travail. 
Elle cherche en même temps qui envoyer au tableau. Le rôle assumé par Monica 
Ly amène à découper la scène à partir d’un critère de topogenèse.  
Scène 6 : T (1’09) 
Elle est aussi considérée aussi comme une scène relevant de la topogenèse, 
l’enseignante rappelle l’énoncé de l’exercice pendant que l’élève choisi va au 
tableau.  
Scène 7 : C (1’20) 
L’élève propose de partir de l’expression y en termes de x et de trouver x en 
termes de y. La scène est ainsi découpée selon un critère de chronogenèse, car elle 
fait avancer la résolution de l’exercice. 
Scène 8 : C (6’49) 
L’enseignante reprend le corrigé de l’élève. Elle explique qu’on puisse échanger 
le rôle de x et y grâce à la symétrie par rapport à la droite xy = . Elle précise aussi 
(à l’aide de la proposition d’un autre élève) comment on pourrait le démontrer 
(avec la médiatrice), ce qui avait été fait auparavant en classe. Etant donné cette 
nouvelle proposition, la scène est considérée comme relevant de la chronogenèse.  
Scène 9 : M (2’22) 
L’enseignante met dans le milieu de la classe la justification aux équivalences 
écrites au tableau par l’élève, raison pour laquelle le découpage de la scène relève 
de la mésogenèse.  
Scène 10 : M (1’38) 
Suite aux justifications apportées, Monica Ly donne aussi des précisions sur les 
domaines de définition des expressions. La scène est donc également considérée 
comme relevant de la mésogenèse.  
Episode : Correction 2 et Autre 
Un nouvel épisode de correction a lieu, formé de trois scènes (11, 12 et 14), et un 
épisode qualifié de « autre » au milieu (scène 13).  
Scène 11 : C (2’01) 
Afin de prouver que les deux autres fonctions proposées comme réponse ne 
conviennent pas, des contre-exemples sont proposés et expliqués à l’oral, mais il 
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n’en reste pas de trace écrite. Cette nouvelle proposition de résolution nous fait 
considérer la scène comme relevant de la chronogenèse. 
Scène 12 : T (1’06) 
L’enseignante révèle une partie de son rôle lorsqu’elle laisse la place aux 
questions des élèves, ce qui permet de découper la scène à partir d’un critère de 
topogenèse.  
Scène 13 : & (1’07) 
Dans cette scène de transition constituant l’épisode « autre », Monica Ly prend du 
temps pour demander aux élèves une trace écrite de la correction du devoir.  
Scène 14 : & (0’07) 
Elle est aussi considérée comme une scène de transition ; mais elle fait partie de 
l’épisode de correction, car elle comporte la signification « on passe à autre 
chose » indiquée oralement par l’enseignante.  
 
2 MARCO IU 
2.1 Saison 1 (I puis R) 
Tableau 59 
Série Marco Iu ; Saison 1 (I puis R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode 1er épisode de 
correction 
Episode de 
recherche 
2ème épisode de correction 3ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 1* – 2* 
               M – C 
Scène 3* 
T 
Scènes 4* – 5* – 6* – 7* 
              M – M – M – C 
Scènes 8 – 9 – 10 
              M – M – M 
Durée 0’51+0’16 3’36 4’20+0’55+0’25+0’51 1’39+6’27+1’56 
 
Episode 4ème épisode de 
correction 
5ème épisode de correction 6ème épisode de 
correction 
7ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 11 – 12 – 13 
              C – C – M 
Scènes 14 – 15 – 16 – 17 
               C – M – M – M 
Scènes 18 – 19 
               M – M 
Scènes 20 – 21 
              T – & 
Durée 4’56+1’09+1’06 5’15+2’35+3’39+2’07 7’14+3’04 4’22+0’16 
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Episode : Correction 1 
Deux scènes constituent cet épisode au cours duquel est introduite la saison I.  
Scène 1* : M (0’51) 
Elle apparaît comme une sorte de transition entre le travail de préparation à 
l’exercice proposé et la saison elle-même. Le professeur introduit l’exemple 
d’autres équations pour que les étudiants évoquent comment ils procéderaient 
pour les résoudre, comme une sorte d’identification de la technique utilisée. Les 
commentaires apportés autour de ces exemples nous amènent à découper la scène 
à partir d’un critère de mésogenèse.  
Scène 2* : C (0’16) 
La scène 5 fait le lien avec la méthode évoquée dans la scène précédente pour 
permettre aux étudiants de commencer une recherche individuelle. Elle relève de 
la chronogenèse parce que le professeur pose une question qui, permettant ce lien, 
fait donc avancer la résolution de l’exercice.  
Episode : Recherche 
Scène 3* : T (3’36) 
Marco Iu laisse du temps aux étudiants pour chercher l’exercice passant dans les 
rangs pour aider ceux qui le sollicitent. Nous l’avons découpée à partir d’un 
critère de topogenèse, car il donne une certaine responsabilité aux étudiants dans 
la résolution de l’exercice et il s’attribue le rôle de vérifier le travail et de veiller à 
son avancée.  
Episode : Correction 2 
Quatre scènes constituent cet épisode.  
Scènes 4* (4’20), 5* (0’55) et 6* (0’25) : M 
Après avoir entendu la proposition de faire opérer la fonction sinus dans les deux 
côtés de l’égalité, le professeur envoie un étudiant au tableau pour écrire la 
solution ; c’est la signification « on corrige ». Ils avancent peu à peu : 
simplification des expressions (scène 4*), conclusion à partir de ces calculs (scène 
5*) et remise en question à partir des conditions pour le double sens de 
l’équivalence en jeu (scène 6*). Ces trois scènes sont découpées selon un critère 
de mésogenèse, l’enseignant posant des questions pour avancer dans la logique de 
raisonnement.  
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Scène 7* : C (0’51) 
Marco Iu demande de tracer les courbes à l’aide de la calculatrice, pour faire 
progresser la mise en question proposée dans la scène précédente. Elle relève de la 
chronogenèse parce que c’est la proposition du professeur qui va permettre 
d’avancer dans le temps didactique. 
Episode : Correction 3 
L’épisode de correction 3 est constitué de trois scènes. 
Scène 8 : M (1’39) 
L’enseignant rappelle l’exercice inachevé sur lequel ils ont travaillé la semaine 
précédente. Il indique qu’ils vont reprendre la simplification de l’expression pour 
enchaîner avec les graphes des courbes ; cela nous permet de considérer la scène 
comme relevant de la mésogenèse, parce qu’il prépare le raisonnement à suivre.  
Scène 9 : M (6’27) 
En envoyant un étudiant au tableau, le professeur propose de refaire les calculs en 
rappelant les formules déjà utilisées dans la scène 4* de la séance antérieure. Elle 
est découpée à partir d’un critère de mésogenèse parce qu’ils avancent peu a peu 
dans le raisonnement grâce aux questions du professeur et aux propositions des 
autres étudiants.  
Scène 10 : M (1’56) 
Elle correspond à la scène 5*. Le critère permettant de considérer cette scène 
comme relevant de la mésogenèse est la mise place d’une conclusion apparente à 
partir de ces calculs, ce qui va être remis en question ensuite.  
Episode : Correction 4 
L’épisode de correction 4 comporte trois scènes. 
Scène 11 : C (4’56) 
Elle répond à la consigne de représenter graphiquement les courbes donnée par le 
professeur à la fin de la séance antérieure : il demande maintenant de les tracer au 
tableau à l’aide de la calculatrice. Cette proposition permet de faire avancer le 
temps didactique, la résolution de l’exercice, raison pour laquelle la scène est 
considérée comme relevant de la chronogenèse, tout comme la suivante.  
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Scène 12 : C (1’09) 
En effet, le professeur introduit comme une parenthèse dans l’épisode où ils 
développent les représentations graphiques : l’idée de rechercher l’ensemble de 
définition d’une des expressions de l’équation proposée, mais elle n’est pas 
développée.  
Scène 13 : M (1’06) 
Suite au travail de la scène 11, Marco Iu amène ses étudiants vers une autre 
conclusion à partir des représentations graphiques des courbes. Donc la scène 13 
peut être considérée comme relevant de la mésogenèse, l’enseignant fermant ce 
type de raisonnement pour le confronter au dernier, à la conclusion trouvée dans 
la scène 10. 
Episode : Correction 5 
Quatre autres scènes composent l’épisode de correction 5. 
Scène 14 : C (5’15) 
Marco Iu propose de confronter les deux conclusions obtenues, à partir de la 
transformation des expressions et des représentations graphiques. Cette scène a 
donc été découpée donc à partir d’un critère de chronogenèse, car cette 
confrontation va permettre d’avancer dans la recherche de la solution. 
Scène 15 : M (2’35) 
La recherche de l’origine du problème se concrétise : les deux conclusions ne 
coïncident pas ; ils trouvent qu’il y a un double sens dans l’équivalence et que les 
conditions sont différentes pour que l’implication soit valable dans chacune des 
directions. Nous la considérons donc comme une scène relevant de la mésogenèse, 
car il s’agit à nouveau d’une logique de raisonnement.  
Scène 16 : M (3’39) 
Le professeur amène ses étudiants vers l’étude des conditions requises pour les 
angles, pour que la première transformation faite sur l’équation proposée, de faire 
opérer la fonction sinus dans les deux côtés de l’égalité, soit valable. Le 
raisonnement suivi pour la vérification nous permet de découper cette scène à 
partir d’un critère de mésogenèse. 
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Scène 17 : M (2’07) 
Le groupe arrive à la conclusion de l’exercice à partir de l’étude des conditions 
requises qui a été abordée dans la scène précédente. Cette scène est donc 
découpée elle aussi selon un critère de mésogenèse, grâce au commentaire qui est 
mis dans le milieu. 
Episode : Correction 6 
Deux scènes forment l’épisode de correction 6, toutes deux relevant de la mésogenèse 
car il s’agit de la logique du raisonnement suivi. 
Scène 18 : M (7’14) 
L’enseignant formule ses dernières remarques en ce qui concerne la vérification 
du domaine de définition de l’expression, ce qui n’avait pas été fait mais 
seulement évoquée dans la scène 12.  
Scène 19 : M (3’04) 
Le professeur fait remarquer qu’ils retrouvent, dans la vérification du domaine de 
définition, le même problème qu’avec la double implication dans la scène 15.  
Episode : Correction 7 
Ce dernier épisode de correction comprend deux scènes. 
Scène 20 : T (4’22) 
L’enseignant profite de la question d’un étudiant pour aborder des aspects 
caractéristiques sur les inégalités avec la fonction carrée. Il y a ici un critère de 
topogenèse, grâce à la responsabilité que l’enseignant lui-même s’attribue et celle 
qu’il donne à l’étudiant qui a posé la question. 
Scène 21 : & (0’16) 
C’est une sorte de transition, car le professeur envoie un autre étudiant au tableau 
pour qu’il poursuive le travail avec la correction de l’exercice suivant ; il annonce 
ainsi qu’ils vont « passer à autre chose ». 
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2.2 Saison 2 (R) 
Tableau 60 
Série Marco Iu ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode autre Episode autre 1er épisode de correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 1* – 2* 
             & – T 
Scène 3 
& 
Scènes 4 – 5 – 6 – 7 – 8 – 9 
               T – M – C – C – C – C 
Durée 2’47+0’55 0’52 2’21+1’38+1’46+0’53+1’25+0’40 
 
Episode 2ème épisode de correction 3ème épisode de correction 4ème épisode de correction
Scène 
Dimension 
Scènes 10 – 11 – 12 
                   T – M – M 
Scènes 13 – 14 – 15 – 16 – 17 
              & – M – M – M – M 
Scènes 18 – 19 – 20 – 21 
              T – M – M – & 
Durée 0’09+2’14+3’25 0’45+4’46+8’05+0’48+2’26 2’50+0’18+1’03+0’55 
 
Episode : Autre 
Scène 1* : & (2’47) et scène 2* : T (0’55) 
La première scène est considérée comme une scène de transition parce que le 
professeur distribue les feuilles contenant l’exercice proposé à résoudre à la 
maison. La seconde relève de la topogenèse parce que l’enseignant y montre son 
rôle de préparation du travail prévu pour la séance suivante. 
Episode : Autre 
Scène 3 : & (0’52) 
Elle est également considérée comme une scène de transition parce que le 
professeur efface le tableau en attendant qu’un autre étudiant y vienne. 
Episode : Correction 1 
Six scènes constituent le premier épisode de correction de la saison R.  
Scène 4 : T (2’21) 
L’enseignant rappelle la question posée dans l’énoncé, en essayant d’amener 
l’étudiant à se l’approprier. Le rôle que Marco Iu s’attribue et la responsabilité 
qu’il veut laisser à la charge de l’étudiant nous font envisager que la scène relève 
de la topogenèse. 
Scène 5 : M (1’38) 
Marco Iu insiste sur le fait que l’exercice propose trois fonctions et qu’il s’agit de 
dire laquelle est la fonction réciproque, ce qui ne revient pas à trouver la fonction 
réciproque à partir d’une fonction donnée. Il veut explorer les idées des étudiants. 
La manière dont il procède correspond à un critère de mésogenèse.  
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Scène 6 : C (1’46) 
Un étudiant propose d’éliminer la deuxième fonction donnée dans l’énoncé à 
cause de sa forme faisant ainsi avancer le travail en classe : cela relève de la 
chronogenèse, comme les trois scènes suivantes.  
Scène 7 : C (0’53) 
Un autre propose de faire attention à l’inversion des ensembles de définition. 
L’enseignant n’y donne pas suite car selon lui, il n’est pas très rigoureux de 
considérer les domaines de définition pour choisir la fonction réciproque.  
Scène 8 : C (1’25) 
Une nouvelle proposition est faite ici faisant avancer la résolution : tracer les 
courbes, utiliser la symétrie par rapport à la première bissectrice dans un repère 
orthonormé.  
Scène 9 : C (0’40) 
Le même critère s’applique ici en raison de la dernière proposition apportée dans 
cette exploration de méthodes possibles : il s’agit de la recherche de l’expression 
de la fonction réciproque à partir du calcul sur la fonction donnée.  
Episode : Correction 2 
Trois scènes composent cet épisode de correction développant la dernière proposition. 
Scène 10 : T (0’09) 
Dans cette courte scène, l’enseignant reformule la proposition de l’étudiant. Le 
rôle assumé ici par Marco Iu nous fait découper la scène à partir d’un critère de 
topogenèse. 
Scène 11 : M (2’14) 
Le professeur met dans le milieu de la classe l’illustration de la méthode de 
recherche de cette expression avec « des boîtes » (sa manière d’aborder le concept 
de fonction), raison pour laquelle la scène relève de la mésogenèse.  
Scène 12 : M (3’25) 
Elle relève aussi de la mésogenèse, l’étudiant développant de manière algébrique 
la recherche de l’expression x en termes de y à partir de y en termes de x.  
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Episode : Correction 3 
Cinq scènes constituent l’épisode de correction 3 : la proposition de tracer les courbes à 
partir de la symétrie par rapport à la droite xy =  y est développée. 
Scène 13 : & (0’45) 
Il s’agit d’une scène de transition : l’enseignant appelle un autre étudiant en 
faisant remarquer l’importance d’aller au tableau pour bien comprendre lorsqu’on 
a des doutes.  
Scène 14 (4’46), 15 (8’05), 16 (0’48) et 17 (2’26) : M 
Elles relèvent toutes de la mésogenèse. D’abord, la calculatrice apporte en effet 
une aide pour tracer la courbe de la fonction donnée dans l’énoncé. Puis, 
l’enseignant aide l’étudiant à tracer la courbe symétrique par rapport à la droite 
d’équation xy =  à celle tracée dans la scène précédente. Suite aux justifications 
apportées, Marco Iu conseille de vérifier les résultats obtenus avec les trois 
fonctions proposées dans l’énoncé. D’autres remarques sont ajoutées dans le 
milieu, concernant les droites asymptotes et tangentes dans le graphe, ce qui met 
ainsi de nouvelles « pistes » à la disposition des étudiants. 
Episode : Correction 4 
Le dernier épisode de correction est formé de quatre scènes. 
Scène 18 : T (2’50) 
L’enseignant laisse du temps aux étudiants pour poser des questions ; cela permet 
de percevoir une partie de son rôle, ce qui fait découper la scène à partir d’un 
critère de topogenèse.  
Scène 19 : M (0’18) 
Tout comme la suivante, elle peut être considérée comme relevant de la 
mésogenèse, car le professeur met dans le milieu un résumé du travail effectué 
dans la saison. 
Scène 20 : M (1’03) 
Marco Iu ajoute ici un nouveau commentaire sur l’importance d’apprendre à 
s’aider de la calculatrice pour tracer les courbes de fonctions.  
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Scène 21 : & (0’55) 
Elle est considérée comme une scène de transition, car le fait que l’enseignant 
efface le tableau signifie « on passe à autre chose ».  
 
3 CAROLINA LY 
3.1 Saison 1 (L) 
Tableau 61 
Série Carolina Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode autre 1er épisode de 
correction 
Episode de 
recherche 
2ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scène 1 
& 
Scène 2 
M 
Scène 3 
T 
Scène 4 
C 
Durée 0’25 2’53 11’57 1’15 
 
Episode 3ème épisode 
de correction 
Episode de 
recherche 
3ème épisode 
de correction 
Episode de 
recherche 
Episode 
autre 
4ème épisode 
de correction 
Scène 
Dimension 
Scène 5 
T 
Scène 6 
T 
Scène 7 
T 
Scène 8 
T 
Scène 9 
& 
Scène 10 
T 
Durée 0’18 9’31 0’17 0’49 0’17 0’55 
 
Episode : Autre 
Scène 1 : & (0’25) 
Elle est considérée comme une scène de transition parce que l’enseignante 
distribue la feuille qui contient les deux exercices proposés : le L à chercher tout 
de suite et le R à préparer à la maison.  
Episode : Correction 1 
Une seule scène constitue cet épisode au cours duquel apparaît la signification « on 
corrige ».  
Scène 2 : M (2’53) 
L’énoncé est lu par Carolina Ly. Il s’agit de résoudre dans R l’équation 
0652 23 =−−+ XXX . Les élèves réagissent en disant qu’ils ne savent pas 
résoudre une telle équation. L’une d’entre eux propose d’effectuer un changement 
de variable 2Xx = , mais l’enseignante continue avec ce qu’elle a préparé : 
vérifier que 2 est solution et trouver les coefficients permettant la factorisation 
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indiquée car à partir d’un polynôme de second degré ils peuvent résoudre par eux-
mêmes. Nous considérons que cette scène relève de la mésogenèse, car la 
structuration du travail à faire est montrée avec les aides données. 
Episode : Recherche 
Scène 3 : T (11’57) 
L’enseignante passe continuellement dans les rangs observer le travail de chaque 
élève : tous doivent aboutir à la même solution. Elle va parfois au tableau pour 
signaler quelque chose à un seul élève, son regard est dirigé seulement vers 
l’élève concerné, les autres ne regardent pas. Cette scène relève de la topogenèse 
parce que Carolina Ly dirige et valide le travail effectué par chaque élève. 
Episode : Correction 2 
Cet épisode comporte une seule scène de correction collective. 
Scène 4 : C (1’15) 
L’enseignante est sollicitée par un élève pour passer à la résolution de la deuxième 
équation (résoudre dans R 652 23 =−+ xxx eee . Elle parle à voix suffisamment 
haute de telle sorte que l’ensemble des élèves peuvent entendre l’information. Elle 
dirige son regard vers tous les élèves. Elle indique que tout le travail a été déjà fait 
et qu’il suffit d’effectuer le changement de variable xeX = . L’aide apportée par 
la Carolina Ly dans cette scène favorise l’avancée de la résolution. Elle comporte 
donc une dimension chronogénétique. 
Episode : Correction 3 et Recherche 
L’épisode de correction 3 est constitué de deux scènes (5 et 7), mais séparées par un 
épisode de recherche (scène 6). 
Scène 5 : T (0’18) 
L’enseignante se dirige au tableau pour écrire en silence le résultat de la résolution 
de la première équation. Quelques élèves seulement la regardent. Elle prend la 
responsabilité d’écrire au tableau le résultat de l’exercice, ce qui confère une 
dimension topogénétique à la scène. 
Scène 6 : T (9’31) 
Cette scène comporte un temps de recherche individuelle des élèves interrompu 
par la pause. Lorsque les élèves reviennent en classe ils se remettent seuls au 
Annexe 4 Découpage des saisons 
Susana Murillo López 435
travail, sans l’intervention de Carolina Ly. La scène 6 a été découpée selon la 
même dimension de topogénétique que la 3. 
Scène 7 : T (0’17) 
L’enseignante interrompt son passage dans les rangs pour se diriger à nouveau 
vers le tableau et écrire le résultat de la deuxième équation. Elle le fait en silence. 
Quelques élèves regardent. Comme pour la scène 5 cette scène relève de la 
dimension topogénétique. 
Episode : Recherche 
Scène 8 : T (0’49) 
Une dernière scène de travail individuel compose cet épisode : l’enseignante 
continue de circuler dans les rangs pour observer. L’aide qu’elle apportait 
précédemment diminue ; cela pourrait indiquer aux élèves, de manière implicite, 
que le temps consacré au travail pour cet exercice va bientôt prendre fin. Nous 
avons attribué une dimension de topogenèse comme pour les scènes 3 et 6. 
Episode : Autre 
Scène 9 : & (0’17) 
Nous la considérons comme une scène de transition, car l’enseignante distribue 
une feuille comportant un sujet de baccalauréat pour continuer le travail 
personnel, quelques élèves travaillant encore sur l’exercice L. 
Episode : Correction 4 
Environ 20 minutes après la fin de la scène 9, au cours d’un nouveau travail, une autre 
scène nous intéresse car elle reprend une partie de la correction de la saison L.  
Scène 10 : T (0’55) 
Pendant que les élèves travaillent sur le sujet de baccalauréat, l’un d’eux pose une 
question à propos d’un calcul. L’enseignante va au tableau pour utiliser les valeurs 
dont il s’est déjà servi pour résoudre les équations 2 et 3 de l’exercice L. Comme 
il ne répond pas convenablement, elle s’adresse au reste de la classe, attribuant 
ainsi la responsabilité de la réponse aux élèves, ce qui nous fait découper la scène 
à partir d’une dimension de topogenèse. 
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3.2 Saison 2 (R) 
Tableau 62 
Série Carolina Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode 
autre 
1er épisode de 
correction 
2ème épisode de correction 3ème 
épisode 
de 
correction 
4ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scène 1* 
T 
Scènes 2* – 3* 
             T – M 
Scènes 4 – 5 – 6 – 7 – 8 
              & – T – T – M – C 
Scène 9 
C 
Scènes 10 – 11 
             M – & 
Durée 0’47 1’19+3’57 0’13+1’12+0’29+0’38+1’31 7’10 0’25+0’09 
 
Episode : Autre 
Scène 1* : T (0’47) 
Carolina Ly désigne un élève pour lire l’énoncé à haute voix. Il s’agit de 
déterminer parmi des fonctions exprimées dans leur forme algébrique, celles dont 
la courbe représentative est symétrique par rapport à la droite d’équation xy =  
d’une fonction définie algébriquement. Le découpage de la scène relève de la 
topogenèse de la classe. 
Episode : Correction 1 
Deux scènes constituent le premier épisode de correction de la saison R ; elles se 
placent lorsque les consignes pour la résolution sont données aux élèves. 
Scène 2* : T (1’19) 
Dès le début l’enseignante précise que l’exercice ressemble au premier exercice 
qui a été corrigé pendant la séance et réexplique la symétrie de deux courbes par 
rapport à la droite d’équation xy = . Elle prend en charge toute la responsabilité 
de ce rappel. Nous avons considéré que la scène relève d’un aspect de topogenèse.  
Scène 3* : M (3’57) 
L’enseignante fait en sorte que ses élèves puissent partir à la maison avec un 
guide de ce qu’il faut faire. Elle établit ainsi avec eux le plan de résolution : tracer 
les courbes, en éliminer si possible ; prendre un point dans une courbe et vérifier 
qu’il a son symétrique par rapport à la première bissectrice dans l’autre courbe ; 
étendre cette vérification pour toute valeur de x, c’est-à-dire faire la composition 
de deux fonctions et trouver l’identité. La logique de raisonnement étant établie, la 
scène est découpée à partir d’un critère de mésogenèse.  
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Episode : Correction 2 
Cinq scènes composent cet épisode de correction collective. Il se déroule dans la 
deuxième séance filmée. 
Scène 4 : & (0’13) 
Nous la considérons comme une scène de transition car l’enseignante annonce 
qu’ils vont corriger l’exercice R donné comme devoir la séance précédente. 
Scène 5 : T (1’12) 
Carolina Ly explore d’abord le travail fait par ses élèves. Elle demande à chacun 
s’il a fait le devoir ; c’est pourquoi la scène est considérée comme relevant de la 
topogenèse, de la gestion du déroulement.  
Scène 6 : T (0’29) 
Elle a été découpée aussi à partir de la gestion du déroulement décidée par 
Carolina Ly ; elle est donc considérée comme relevant de la topogenèse en raison 
du rappel de l’énoncé de l’exercice et de manière brève de celui du « plan de 
résolution » établi avec les élèves. 
Scène 7 : M (0’38) 
L’enseignante explore des idées abordées par les élèves : suite à ses questions et à 
partir des représentations graphiques quelques uns répondent que le résultat c’est 
la troisième fonction proposée, mais les courbes ne sont pas représentées 
graphiquement dans le corrigé et on ne sait pas comment les élèves ont procédé. 
L’enseignante demande une justification à partir d’un calcul et donc une élève 
signale qu’elle a éliminé deux propositions de courbes à partir d’un point qui ne 
vérifiait pas la condition de symétrie (un contre-exemple). Le fait d’avoir 
mentionné les premiers éléments du « plan de résolution » nous permet de 
découper cette scène comme relevant de la mésogenèse.  
Scène 8 : C (1’31) 
Carolina Ly décide de développer collectivement l’idée de contre-exemples. Ainsi 
elle demande à l’élève quel point elle a utilisé et montre aux autres pourquoi deux 
des courbes proposées ne correspondent pas à la symétrique de la fonction donnée 
par rapport à la première bissectrice. La scène est considérée comme relevant de 
la chronogenèse parce qu’elle correspond à l’avancée d’idées proposées pour 
résoudre la tâche. 
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Episode : Correction 3 
Nous avons considéré un nouvel épisode formé d’une seule scène, parce qu’elle 
comporte l’idée de résolution favorisée par l’enseignante.  
Scène 9 : C (7’10) 
Elle envoie une élève au tableau pour faire la composition des deux fonctions et 
vérifier ainsi que le résultat est bien x. Elle affirme alors que la réponse est la 
troisième fonction proposée. Elle propose aussi de faire la composition dans 
l’autre sens, tout en affirmant que ce n’est pas indispensable, puisque la 
composition des fonctions est commutative. Le fait de permettre l’avancée du 
temps didactique avec une proposition de résolution nous fait considérer la scène 
comme relevant de la chronogenèse. 
Episode : Correction 4 
Dernier épisode de la saison ; il est constitué de deux courtes scènes. 
Scène 10 : M (0’25) 
L’enseignante fait une petite synthèse de l’exercice, ce qui nous fait considérer la 
scène en tant que conclusion de raisonnement et donc découpée à partir d’un 
critère de mésogenèse. Elle insiste en particulier sur le fait qu’il n’est pas 
nécessaire de vérifier la composition dans les deux sens. 
Scène 11 : & (0’09) 
Considérée comme une scène de transition, elle comporte la signification « on 
passe à autre chose » indiquée oralement par l’enseignante.  
 
4 CARLOS IU 
4.1 Saison 2 (I) 
Tableau 63 
Série Carlos Iu ; Saison 2 (I) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode 
autre 
1er épisode de 
correction 
Episode de 
recherche 
2ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scène 1 
& 
Scène 2 
M 
Scène 3 
T 
Scènes 4 – 5 – 6 
             C – M – & 
Durée 1’24 1’17 3’58 1’49+2’07+0’20 
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Episode : Autre 
Scène 1 : & (1’24) 
Elle est considérée comme une scène de transition parce que le professeur 
distribue les feuilles contenant les deux exercices proposés. 
Episode : Correction 1 
Une seule scène constitue le premier épisode de correction de la saison R.  
Scène 2 : M (1’17) 
L’enseignant fait quelques observations sur la question posée, précisant qu’il ne 
s’agit pas de trouver la fonction réciproque, comme dans l’exercice précédent, 
mais de dire, parmi les fonctions données, laquelle est la bonne ; cela sous-entend 
qu’elle se trouve parmi elles. Les remarques apportées par le professeur dans la 
classe nous font découper la scène comme relevant de la mésogenèse. 
Episode : Recherche 
Scène 3 : T (3’58) 
Carlos Iu laisse du temps aux étudiants pour chercher l’exercice et passe dans les 
rangs presque sans parler. Nous l’avons découpée à partir d’un critère de 
topogenèse, car il attribue une certaine responsabilité aux étudiants dans la 
résolution de l’exercice, alors que son rôle à lui, d’après les observations, est de 
vérifier le travail et de noter quand ils ont terminé. 
Episode : Correction 2 
Trois scènes composent cet épisode de correction. 
Scène 4 : C (1’49) 
Carlos Iu a envoyé au tableau un étudiant qui y écrit sa solution en silence : pour 
l’expression de la courbe donnée y en fonction de x, il trouve x en fonction de y. 
Ainsi la scène est découpée comme relevant de la chronogenèse car il s’agit de la 
proposition qui fait avancer la résolution.  
Scène 5 : M (2’07) 
L’enseignant ajoute quelques remarques sur l’attention à porter aux domaines de 
définition, sur la possibilité d’éliminer une des fonctions proposées et sur le type 
de question à choix multiple. Ces commentaires nous permettent de découper 
cette scène selon un critère de mésogenèse.  
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Scène 6 : & (0’20) 
Il s’agit d’une scène de transition le professeur annonçant qu’ils vont travailler sur 
l’exercice L figurant sur la même feuille distribuée dans la scène 1. 
 
4.2 Saison 1 (I) 
Tableau 64 
Série Carlos Iu ; Saison 1 (I) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode de 
rappel 
1er épisode de 
correction 
2ème épisode de 
correction 
Episode de 
recherche 
2ème épisode de 
recherche 
Scène 
Dimension 
Scène 1 
T 
Scènes 2 – 3 
               C – C
Scène 4 
M 
Scène 5 
T 
Scène 6 
T 
Durée 3’44 0’50+0’55 2’48 2’02 1’58 
 
Episode Episode de 
recherche 
2ème épisode de 
correction 
3ème épisode de correction 
Scène 
Dimension 
Scène 7 
T 
Scènes 8 – 9 
                     T – M 
Scènes 10 – 11 – 12 – 13 – 
14 
            M – M – M – M – & 
Durée 2’02 3’38+1’07 2’12+2’37+2’52+1’00+0’13 
 
Episode : Rappel 
Scène 1 : T (3’44) 
La saison I est introduite par quelques rappels sur la fonction arcsinus et la 
composition des deux fonctions réciproques. L’enseignant évoque les ensembles 
de définition de la fonction arcsinus à l’aide d’une représentation graphique ; il 
justifie la restriction par la nécessité d’avoir une fonction bijective (monotone). La 
scène est donc considérée comme relevant de l’ordre de la topogenèse, car le 
professeur assume le rôle de rappeler les éléments dont ils ont besoin. 
Episode : Correction 1 
Deux scènes constituent cet épisode au cours duquel apparaît la signification « on 
corrige ».  
Scène 2 : C (0’50) 
Le début de la correction est signifié lorsque Carlos Iu va au tableau pour écrire 
l’énoncé. Il pose quelques questions et les étudiants s’engagent dans la résolution 
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de l’équation. La scène est découpée selon un critère de chronogenèse, car la 
signification « on corrige » marque l’avancée du raisonnement. 
Scène 3 : C (0’55) 
L’un des étudiants propose de faire opérer la fonction sinus de deux côtés de 
l’équation, c’est alors que la simplification de l’expression commence. Cette 
scène relève de la chronogenèse parce que c’est la proposition de l’étudiant qui 
permet d’avancer dans le temps didactique. 
Episode : Correction 2 et Recherche 
L’épisode de correction 2 est constitué de quatre scènes (4, 6, 8 et 9) séparées par deux 
épisodes de recherche (scènes 5 et 7). 
Scène 4 : M (2’48) 
La simplification est guidée par les formules ajoutées dans le coin du tableau. 
L’enseignant avance peu à peu dans la correction en laissant du temps pour que de 
leur côté les étudiants avancent dans la recherche. Le fait que Carlos Iu ait indiqué 
qu’ils vont s’engager dans la simplification de l’expression nous permet de 
considérer la scène comme relevant de la mésogenèse, l’idée marquant une 
logique du raisonnement.  
Scène 5 : T (2’02) 
Elle correspond à un temps laissé aux étudiants, pour la recherche individuelle ou 
pour copier ce que l’enseignant a écrit au tableau. Aussi a-t-elle été considérée 
comme relevant de la topogenèse parce que le professeur permet à ses étudiants 
d’assumer leur rôle de recherche des exercices pendant les TD.  
Scène 6 : T (1’58) 
L’enseignant interrompt son passage dans les rangs pour se diriger vers le tableau 
et reprendre en charge une autre petite partie de la correction (la simplification des 
expressions). Le critère permettant de considérer cette scène comme relevant de la 
topogenèse est le rôle assumé par le professeur : diriger la correction et garder la 
craie dans sa main. 
Scène 7 : T (2’02) 
Ce temps est consacré à la recherche individuelle des étudiants ou à un temps 
laissé pour copier ce qui a été écrit au tableau. Ainsi la scène 7 a été découpée 
selon le même critère de topogenèse que la 5.  
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Scène 8 : T (3’38) 
Une nouvelle scène de correction apparaît à ce stade, dans laquelle le professeur 
reprend en charge ce qui reste à corriger pour la simplification de l’expression. Le 
découpage est fait à partir du même critère de topogenèse que pour la scène 6, 
c’est-à-dire celui du rôle attribué aux étudiants et assumé par l’enseignant. 
Scène 9 : M (1’07) 
Carlos Iu donne une première conclusion à l’exercice à partir de la simplification 
des expressions. Nous la considérons donc comme une scène relevant de la 
mésogenèse, car l’enseignant ferme un type de raisonnement. 
Episode : Correction 3 
Cinq autres scènes composent ce dernier épisode de correction. 
Scène 10 : M (2’12) 
Carlos Iu propose de vérifier la conclusion avec Excel, car il a préparé une 
projection avec la fonction « si » pour comparer des valeurs dans les expressions 
des deux membres de l’équation proposée. Cette scène a été découpée donc à 
partir d’un critère de mésogenèse. 
Scène 11 : M (2’37) 
La justification pour une nouvelle conclusion de la résolution de l’équation se fait 
en revenant à l’équation originale et en faisant attention aux valeurs entre 
lesquelles chacune des expressions doit être comprise pour que l’égalité soit 
possible. Nous la considérons donc comme une scène relevant de la mésogenèse, 
car il s’agit à nouveau d’une logique de raisonnement. 
Scène 12 : M (2’52) 
Le professeur explique que l’aide d’Excel n’apporte pas une preuve mais une 
vérification, malgré d’éventuelles erreurs d’arrondis. Le raisonnement suivi pour 
la vérification nous permet de découper cette scène à partir d’un critère de 
mésogenèse. 
Scène 13 : M (1’00) 
L’enseignant formule ses dernières remarques en ce qui concerne la vérification 
du domaine de définition de l’expression, qui n’a pas été faite. Cette scène est 
donc découpée selon un critère de mésogenèse, grâce au commentaire mis dans le 
milieu de la classe. 
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Scène 14 : & (0’13) 
Considérée comme une scène de transition, le professeur annonce qu’ils vont 
« passer à autre chose » en indiquant le travail avec lequel ils vont poursuivre. 
 
5 DELIA LY 
5.1 Saison 2 (R) 
Tableau 65 
Série Délia Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode autre 1er épisode de correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 1* – 2* – 3* 
             M – T – & 
Scènes 4 – 5 – 6 
                  T – T – T 
Durée 0’27+0’15+1’30 0’56+0’45+0’49 
 
Episode 2ème épisode de correction 3ème épisode de 
correction 
4ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scènes 7 – 8 – 9 – 10 – 11 – 12 
              C – C – M – C – C – C 
Scènes 13 – 14 – 15 
                  C – M – M 
Scènes 16 – 17 
                     C – & 
Durée 0’33+1’56+0’24+1’28+1’07+2’35 2’38+3’49+1’38 2’08+0’06 
 
Episode : Autre 
Scène 1* : M (0’27) 
Délia Ly justifie l’importance de la feuille d’exercices : c’est une révision 
d’analyse pour le lendemain, dit-elle. Le découpage de cette scène relève de la 
mésogenèse. 
Scène 2* : T (0’15) 
L’enseignante précise que seul le premier exercice est à préparer pour la séance 
suivante. Nous avons considéré que la scène présente un aspect de topogenèse, 
étant donné la responsabilité qu’elle s’attribue dans l’organisation du travail.  
Scène 3* : & (1’30) 
L’enseignante distribue la feuille, la scène apparaît donc comme une transition. 
Episode : Correction 1 
Trois scènes composent cet épisode de correction collective. Il se déroule dans la 
deuxième séance filmée, il contient la signification « on corrige » et les trois scènes de 
correction collective qui le composent sont découpées selon un critère de topogenèse. 
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Scène 4 : T (0’56) 
L’enseignante se dirige d’abord au tableau et écrit en silence les trois fonctions 
proposées dans l’énoncé du premier exercice, signifiant ainsi que la correction va 
commencer ; elle révèle ici une partie de son rôle : gérer le déroulement de la 
séance. 
Scène 5 : T (0’45) 
Ici Délia Ly prend en charge l’explication de la question posée dans l’exercice, 
précisant qu’il s’agit d’un repère orthonormé.  
Scène 6 : T (0’49) 
Elle a été découpée également à partir de la gestion du déroulement décidée par 
Délia Ly, qui prend en charge son rôle d’enseignante en demandant si le devoir a 
été fait et ce qu’ils ont trouvé. 
Episode : Correction 2 
Nous avons considéré un nouvel épisode formé de six scènes, dont une (la 9) relevant de 
la mésogenèse, les autres de la chronogenèse ; les différentes idées étant proposées par 
les élèves.  
Scène 7 : C (0’33) 
L’un d’entre eux propose d’abord d’échanger y et x dans l’expression donnée pour 
trouver directement l’expression de la fonction symétrique par rapport à la droite 
d’équation xy = . Cette proposition fait avancer dans la résolution mais 
l’enseignante décide de ne pas développer pour l’instant.  
Scène 8 : C (1’56) 
Une autre idée est alors formulée : faire la composition des fonctions, celle qui a 
été donnée avec chacune des trois proposées dans le but d’obtenir l’identité. Il y a 
ici une nouvelle avancée pour résoudre la tâche. 
Scène 9 : M (0’24) 
Suite à la proposition précédente, l’enseignante demande d’autres exemples de 
fonctions qui vérifient la même propriété : sont mentionnées la fonction carrée et 
racine carrée (pour x > 0) ainsi que le logarithme et l’exponentielle avec la même 
base. D’autres éléments importants sont ainsi mis dans le milieu. 
 
Annexe 4 Découpage des saisons 
Susana Murillo López 445
Scène 10 : C (1’28) 
Un élève propose ensuite que pour les cas qui ne conviennent pas on peut trouver 
un contre-exemple ; cela permet l’avancée du temps didactique. 
Scène 11 : C (1’07) 
Une autre idée est alors formulée par un élève : l’unicité de la courbe symétrique. 
Délia Ly conseille de faire attention car une même fonction peut s’écrire 
différemment. Dans cette scène il y a donc avancée d’idées pour résoudre la tâche. 
Scène 12 : C (2’35) 
L’enseignante revient sur l’idée des contre-exemples pour éviter que deux des 
expressions proposées correspondent à la même fonction : ils signalent ainsi un 
point appartenant à la droite xy =  et situé sur la courbe de la fonction donnée 
ainsi que sur une des courbes proposées, mais pas sur les deux autres qui sont 
donc éliminées. Ici aussi le temps didactique avance grâce à cette proposition de 
résolution. 
Episode : Correction 3 
Ce nouvel épisode est constitué de trois scènes consacrées au développement de l’idée 
de résolution d’une équation, en échangeant les rôles de y et x.  
Scène 13 : C (2’38) 
L’enseignante propose de reprendre la première idée venant d’un élève qu’elle fait 
passer au tableau. Une autre y est aussi envoyée pour apporter quelques 
corrections au premier corrigé. Ce retour en arrière pour développer la première 
proposition va faire avancer la solution à la tâche et nous permet de considérer 
cette scène comme relevant de la chronogenèse.  
Scène 14 : M (3’49) 
Délia Ly décide de reprendre l’idée précédente, de reformuler et développer de 
manière structurée un corrigé concernant ce raisonnement algébrique. Elle fait 
attention aux domaines de définition ; mais faire opérer la fonction réciproque 
pour résoudre l’équation reste implicite. La scène est considérée comme relevant 
de la mésogenèse parce qu’une logique de raisonnement est mise dans le milieu. 
Scène 15 : M (1’38) 
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L’enseignante termine cet épisode par une synthèse des propositions apportées ; 
cette scène peut être considérée comme une conclusion de raisonnement, donc 
découpée à partir d’un critère de mésogenèse.  
Episode : Correction 4 
Dernier épisode de la saison ; il est constitué de deux scènes. 
Scène 16 : C (2’08) 
L’enseignante fait sa propre proposition : représenter les courbes graphiquement 
en utilisant des translations, ce qui nous fait considérer la scène comme relevant 
de la chronogenèse.  
Scène 17 : & (0’06) 
Elle apparaît comme une courte scène de transition, comportant la signification 
« on passe à autre chose » indiquée oralement par l’enseignante.  
 
5.2 Saison 1 (L) 
Tableau 66 
Série Délia Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode 
autre 
Episode de 
recherche 
1er épisode de 
correction 
2ème épisode de 
correction 
Scène 
Dimension 
Scène 1 
& 
Scène 2 
T 
Scènes 3 – 4 – 5 – 6 
              C – C – C – M 
Scènes 7 – 8 
                     C – M 
Durée 0’42 3’19 0’13+2’28+1’36+5’12 2’00+0’19 
 
Episode : Autre 
Scène 1 : & (0’42) 
Elle est considérée comme une scène de transition parce que l’enseignante corrige 
l’énoncé qui contient quelques erreurs de frappe. 
Episode : Recherche 
Scène 2 : T (3’19) 
Suite à l’écriture des équations au tableau, l’enseignante passe dans les rangs pour 
observer le travail des élèves. Cette scène relève de la topogenèse parce que Délia 
Ly montre une partie de son rôle : guider les élèves dans leur recherche. 
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Episode : Correction 1 
Quatre scènes constituent cet épisode au cours duquel apparaît la signification « on 
corrige ». Les trois premières relèvent de la chronogenèse, car elles font avancer le 
temps didactique, favorisant l’avancée de la résolution. 
Scène 3 : C (0’13) 
Délia Ly élève la voix pour faire un commentaire sur des élèves qui utilisent la 
calculatrice dans leur recherche, ce qui déclenche la correction.  
Scène 4 : C (2’28) 
L’enseignante guide une discussion sur les racines évidentes, les élèves proposant 
les trois solutions comme racines évidentes sans se servir d’aucune technique de 
factorisation.  
Scène 5 : C (1’36) 
Ensuite, vers la résolution de l’exercice, Délia Ly propose de factoriser à partir 
des essais qu’elle a vus en passant dans les rangs.  
Scène 6 : M (5’12) 
Ici, l’enseignante dirige la recherche de la technique de factorisation en posant des 
questions dans le collectif. Elle attribue de l’importance au vocabulaire employé 
par les élèves en insistant jusqu’à obtenir qu’ils réalisent une « identification » 
pour chercher les coefficients dans la factorisation. La logique de raisonnement 
nous permet de découper la scène selon un critère de mésogenèse.  
Episode : Correction 2 
Cet épisode comporte deux scènes. 
Scène 7 : C (2’00) 
A la demande de Délia Ly concernant les deux autres équations, les élèves 
proposent le changement de variable. Ainsi la résolution des équations simples 
avec des logarithmes ou exponentielles se fait sans aucune justification de la 
propriété utilisée. Etant donné l’avancée de la résolution de l’exercice, cette scène 
relève de la chronogenèse. 
Scène 8 : M (0’19) 
Consacrée à un court commentaire apporté par l’enseignante pour terminer la 
correction cette dernière scène de la saison relève de la mésogenèse.  
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6 PEDRO LY 
6.1 Saison 1 (L) 
Tableau 67 
Série Pedro Ly ; Saison 1 (L) : découpage en épisodes et scènes 
Episode Episode autre 1er épisode de correction Episode autre 
Scène 
Dimension 
Scènes 1 – 2 – 3 
          & – M – T
Scènes 4 – 5 – 6 – 7 – 8 – 9 
             M – M – M – M – M – M 
Scène 10 
T 
Durée 1’40+0’41+0’58 0’31+0’36+1’30+7’09+1’11+1’26 0’23 
 
Episode 2ème épisode de correction Episode de rappel 3ème épisode de correction
Scène 
Dimension 
Scènes 11 – 12 – 13 – 14 
               C – M – M – M 
Scène 15 
T 
Scènes 16 – 17 – 18 
                   C – M – M 
Durée 3’49+3’29+0’47+0’42 0’36 0’41+7’27+1’05 
 
Episode : Autre 
Scène 1 : & (1’40) 
Scène de transition dans laquelle l’enseignant distribue les feuilles contenant les 
exercices proposés (L et R).  
Scène 2 : M (0’41) 
Pedro Ly fait un commentaire sur les énoncés juste avant d’être interrompu par les 
questions administratives. La scène est découpée selon un critère de mésogenèse à 
partir du commentaire apporté par l’enseignant.  
Scène 3 : T (0’58) 
L’enseignant réorganise la classe en écrivant la première équation au tableau, ce 
qui laisse entendre que « on corrige ». La scène relevant de la topogenèse laisse 
voir une partie du rôle assumé par l’enseignant. 
Episode : Correction 1 
Six scènes forment cet épisode, lesquelles sont découpées selon un critère de 
mésogenèse. Il s’agit d’aborder toute la technique de résolution pour la première 
équation.  
Scène 4 : M (0’31) 
L’enseignant met dans le milieu une première remarque sur l’équation.  
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Scène 5 : M (0’36) 
Ici, Pedro Ly cherche à structurer la technique à suivre pour la résolution de cette 
équation.  
Scène 6 : M (1’30) 
Il s’agit de trouver une racine évidente et de la mettre en facteur ; par ses 
questions le professeur guide le raisonnement. 
Scène 7 : M (7’09) 
Elle permet de fixer le raisonnement à suivre pour la factorisation complète de 
l’expression. 
Scène 8 : M (1’11) 
En cherchant à conclure la procédure utilisée, l’enseignant est toujours dans la 
logique de raisonnement. 
Scène 9 : M (1’26) 
Le professeur ajoute encore quelques remarques sur les coefficients pour la 
factorisation ; cela permet de fixer la logique du raisonnement fournie dans la 
classe. 
Episode : Autre 
Scène 10 : T (0’23) 
L’enseignant écrit au tableau la deuxième équation proposée. Cette scène relève 
de la topogenèse parce que Pedro Ly révèle ici une partie de son rôle : gérer 
l’avancée de la résolution.  
Episode : Correction 2 
Quatre scènes composent cet épisode où la résolution de la deuxième équation est 
abordée, la première relevant de la chronogenèse, les trois autres de la mésogenèse.  
Scène 11 : C (3’49) 
Un élève propose de réaliser un changement de variable, ce qui fait ainsi avancer 
la logique de raisonnement. 
Scène 12 : M (3’29) 
L’enseignant guide les élèves pour mettre dans le milieu la résolution d’équations 
exponentielles simples. Il apporte la justification pour les deux équations qui n’ont 
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pas de solution, mais aucun « accompagnement » pour le passage de 
l’exponentielle au logarithme naturel. 
Scène 13 : M (0’47) 
L’enseignant introduit dans le milieu des remarques sur l’exponentielle.  
Scène 14 : M (0’42) 
Pedro Ly termine l’épisode en mettant dans le milieu de la classe la conclusion de 
cette partie de l’exercice. 
Episode : Rappel 
Scène 15 : T (0’36) 
Le professeur écrit au tableau la troisième équation et rappelle l’ensemble de 
définition du logarithme. Cette scène relève de la topogenèse parce qu’elle montre 
une partie du rôle de l’enseignant pour gérer l’avancée de la correction et rappeler 
ce dont il considère les élèves vont avoir besoin.  
Episode : Correction 3 
Cet épisode comporte trois scènes, correspondant à la correction de la troisième 
équation proposée.  
Scène 16 : C (0’41) 
A nouveau l’enseignant pose des questions et un élève propose un autre 
changement de variable ; ainsi le découpage de cette scène se fait selon un critère 
de chronogenèse, car elle fait avancer le temps de correction.  
Scène 17 : M (7’27) 
Pedro Ly aborde la résolution des équations logarithmiques simples. Au milieu de 
cet épisode l’enseignant introduit des rappels du cours : quelques propriétés de 
logarithmes, définition de la fonction logarithme, bijection, existence et unicité de 
la solution d’une équation. Les commentaires font que la scène a été découpée à 
partir d’un critère de mésogenèse. 
Scène 18 : M (1’05) 
De même que la scène 14 conclut l’épisode de correction 2, celle-ci met un terme 
à l’épisode de correction 3 : la mise en place de cette conclusion dans le milieu de 
la classe fait que la scène relève d’un critère de mésogenèse. 
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6.2 Saison 2 (R) 
Tableau 68 
Série Pedro Ly ; Saison 2 (R) : découpage en épisodes et scènes 
Episode 1er épisode de 
correction 
Episode autre Episode 
autre 
2ème épisode de 
correction 
Episode de 
rappel 
Scène 
Dimension 
Scènes 1* – 2* – 3* 
               M – C – M 
Scènes 4* – 5* 
              & – T 
Scène 6 
M 
Scènes 7 – 8 – 9 
             C – M – C 
Scène 10 
T 
Durée 1’02+0’36+2’27 0’37+0’40 3’45 2’00+0’31+0’27 6’12 
 
Episode 2ème épisode de correction 3ème épisode de correction 4ème épisode de correction
Scène 
Dimension 
Scènes 11 – 12 – 13 – 14 
              M – M – M – M 
Scènes 15 – 16 – 17 
                  M – M – M 
Scènes 18 – 19 – 20 
                   C – & – M 
Durée 1’04+1’22+0’45+1’38 0’49+1’31+2’26 5’14+0’26+0’47 
 
Episode : Correction 1 
Trois scènes constituent le premier épisode de correction de la saison R ; les consignes 
pour la résolution y sont données aux élèves. 
Scène 1* : M (1’02) 
Pedro Ly commence par mettre dans le milieu de la classe des commentaires sur 
la symétrie par rapport à la droite d’équation xy =  ; le découpage de la scène 
relève donc de la mésogenèse. 
Scène 2* : C (0’36) 
L’enseignant propose ici une représentation graphique pour mieux comprendre la 
symétrie de deux courbes par rapport à la droite d’équation xy = . Aussi cette 
scène relève-t-elle de chronogenèse, la proposition permettant de faire avancer le 
temps didactique.  
Scène 3* : M (2’27) 
Le commentaire du professeur se précise à propos de la symétrie par rapport à la 
première bissectrice. La logique de raisonnement étant apportée, la scène est 
découpée à partir d’un critère de mésogenèse.  
Episode : Autre 
Scène 4* : & (0’37) 
Elle est considérée comme une transition : l’enseignant efface le tableau. 
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Scène 5* : T (0’40) 
Pedro Ly rappelle que l’exercice reste comme devoir. L’enseignant prenant en 
charge cette responsabilité, la scène relève d’un aspect de topogenèse.  
Episode : Autre 
Scène 6 : M (3’45) 
Première scène de la saison qui se déroule le jour même de la correction (dans la 
seconde séance filmée). En même temps qu’il écrit l’énoncé au tableau, le 
professeur apporte quelques remarques sur la question ; par exemple que la 
fonction qu’ils vont trouver est la bijection réciproque de la fonction donnée. La 
scène relève ainsi de la mésogenèse.  
Episode : Correction 2 et Rappel 
L’épisode de correction 2 est constitué de sept scènes (de 7 à 9 et de 11 à 14), mais 
séparées par un épisode de rappel (scène 10). 
Scène 7 : C (2’00) 
L’enseignant fait quelques observations à partir des domaines de définition et de 
la forme de la fonction en éliminant une des fonctions proposées ; ainsi cette 
scène qui fait avancer le temps de correction répond à un critère de chronogenèse.  
Scène 8 : M (0’31) 
L’enseignant ajoute un commentaire sur le type de question à choix multiple ce 
qui permet d’éliminer une des trois fonctions proposées dans l’énoncé. Le critère 
pour considérer que cette scène relève de la mésogenèse tient à la logique de 
raisonnement. 
Scène 9 : C (0’27) 
En réponse aux questions de l’enseignant une proposition est faite : chercher 
directement l’expression de la fonction réciproque x en termes de y. La scène peut 
donc être découpée à partir d’un critère de chronogenèse.  
Scène 10 : T (6’12) 
Le temps consacré ici au rappel d’un travail fait en cours est complètement à la 
charge de l’enseignant. Le découpage se fait en fonction de la topogenèse de la 
classe. 
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Scène 11 : M (1’04) 
L’enseignant revient à la technique de résolution. Le fait de chercher à établir une 
technique de résolution ou de mettre ces éléments dans le milieu répond à un 
critère de mésogenèse, comme pour les trois scènes suivantes. 
Scène 12 : M (1’22) 
Pedro Ly aborde la résolution de l’équation : il suppose un y fixe et cherche 
l’expression pour x ; il apporte aussi la justification du passage de l’expression 
logarithmique à l’exponentielle.  
Scène 13 : M (0’45) 
Il apporte quelques précisions sur les ensembles de définition.  
Scène 14 : M (1’38) 
Dans sa logique de raisonnement le professeur conclut l’épisode correspondant à 
la recherche de l’expression de la fonction réciproque.  
Episode : Correction 3 
Trois scènes composent cet épisode de correction collective, toutes trois relevant de la 
mésogenèse  
Scène 15 : M (0’49) 
Pedro Ly apporte une autre précision, cette fois sur la double implication écrite 
dans le raisonnement.  
Scène 16 : M (1’31) 
L’enseignant met encore un autre élément dans le milieu de la classe : une 
précision sur la bijection.  
Scène 17 : M (2’26) 
Deux réponses sont ainsi apportées dans la classe : une donnée pour le cas où la 
question serait « trouver la fonction réciproque », l’autre pour la tâche 
effectivement demandée : « déterminer la courbe symétrique ».  
Episode : Correction 4 
Dernier épisode de la saison ; il est constitué de trois scènes. 
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Scène 18 : C (5’14) 
Pedro Ly propose de faire une représentation graphique pour la symétrie. La scène 
est considérée comme relevant de la chronogenèse parce qu’elle correspond à 
l’avancée d’idées proposées pour résoudre la tâche. 
Scène 19 : & (0’26) 
C’est une scène de transition, l’enseignant effaçant le tableau, sont geste signifiant 
que « on passe à autre chose ».  
Scène 20 : M (0’47) 
Il fait un commentaire sur le type d’exercice, par rapport au programme, ce qui 
nous fait considérer la scène comme la conclusion finale du raisonnement, donc 
découpée à partir d’un critère de mésogenèse.  
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Transcription des scènes de correction 
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1 SERIE DE MONICA LY 
1.1 Saison 1 (L) (Monica Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des 
élèves 
Au tableau 
13 31’43 
(3’14) 
Elève : A partir des propriétés des exponentielles, on 
peut passer les coefficients à … enfin, les puissances et 
on retrouve la même égalité.  
Voilà ! e3x par des propriétés de l’exponentielle c’est ? 
Elève : e de x ;  
e de x exposant 3, pareil pour 2x et on retombe 
effectivement sur ?  
Elève : on fait grand X égal e de x.  
En faisant grand X égal e de x. Vous venez le corriger ? 
 
 
 
 
 
 
 
D’accord ? donc ces sont les trois solutions de 
l’équation précédente. 
Elève : Ici c’est impossible [il signale -3 et -1]  
Alors, -1 et -3 c’est impossible, pourquoi ?  
Elève : parce que l’exponentielle est positive  
car l’exponentielle est toujours strictement positive.  
Oui ; donc il nous reste l’équation exp de x égale 2 ; ça 
donne quoi comme solution l’équation exp de x égale 
2 ? 
Elève : x égale ln de 2.  
x égale ln de 2, vous êtes d’accord ? 
On conclut quand même avec S égal. 
(l’enseignante) : 
33 )( xx ee =  
 
 
 
 
 
 
(l’élève) : 
⎪⎩
⎪⎨⎧ =−−+
=
0652 23 XXX
eX x  
⎩⎨
⎧
−=
=⇔
1X
eX x  ou X = 2 
ou X = –3 
1−=⇔ xe  ou 2=xe  ou 
3−=xe  
 
 
impossible car 0>xe  (il 
signale -1 et -3) 
 
2ln=⇔ x  
 { }2ln=S  
14 34’57 
(0’25) 
Est-ce qu’il y a des questions sur cette équation ? Autant 
la première sans indication c’est pas… on n’aurait pas 
de méthode ; autant une fois que vous avez résolu cette 
équation [elle signale la première], être capable de 
résoudre la seconde … ça c’est exigible, sans pour 
autant donner d’indication, ça c’est à vous de le trouver 
[elle signale le changement de variable].  
Est-ce qu’il y a des questions ? 
 
16 37’00 
(0’48) 
Et pour la dernière ? Mathieu vous avez... ?  
Elève : On fait grand X égal ln de x.  
Oui, alors là on voit peut-être plus facilement le 
changement de variable ! Ici, directement on voit bien ln 
de x au cube, ln de x au carré, ln de x [elle signale dans 
l’équation]. 
Donc, exactement la même chose [elle change 
directement sur la correction faite par l’élève pour 
l’équation précédente] en remplaçant cette fois-ci par ln 
 
 
 
 
 
 
⎩⎨
⎧
=−−+
=
0652
ln
23 XXX
xX  
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de x 
Donc  
 
 
 
 
Alors ça donne ln de x = -1 ou ln de x = 2 ou ln de x =  
-3 
 
⎩⎨
⎧
−=
=⇔
1
ln
X
xX  ou X = 2 
ou X = –3 
1ln −=⇔ x  ou 2ln =x  ou 
3ln −=x  
18 38’04 
(0’44) 
Alors ln de x égale -1, ça donne quoi comme solution ?  
Elève : [incompréhensible] 
1 sur e, alors comment vous passez de ln de x égal -1 à 
… 
Elève : x égal e-1.  
Alors x égale… on peut le modifier effectivement si on 
veut 1 sur e ; ou bien ?  
Elève : x égal e2.  
x égal… ; ou bien ?  
Elève : [incompréhensible] 
x égal… 
 
 
 
 
 
1−= ex  ou  
 
2ex =  ou  
 
3−= ex  
19 38’48 
(1’07) 
Une remarque par rapport aux deux précédentes 
questions : là on est dans R, dans R et là on est dans R*+ 
[elle signale les domaines dans lesquels ils ont résolu les 
équations]. Pourquoi on a changé de… ? ça vous paraît 
normal ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, pour que ln de x existe il faut que x soit … ? 
strictement … ?  
Elève : positif ;  
positif.  
Attention, on aurait pu mettre résoudre dans R cette 
équation, et c’est à vous après de dire attention cette… 
ln de x étant défini dans R*+ en fait, et donc les 
solutions doivent être strictement positives.  
Est-ce que c’est le cas ici ? parce que bon, on n’a pas 
tenu compte nulle part ? 
Oui, parce que chacune s’exprime sur la forme 
d’exponentielle, donc elles sont bien des solutions 
positives. Donc, elles appartiennent bien au résultat 
[incompréhensible] on a là aussi trois résultats, enfin, on 
a là trois solutions… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 { }321 ;; −−= eeeS  
20 39’55 
(0’50) 
Eh, quand on utilise, quand on écrit ceci, qu’est-ce 
qu’on utilise comme propriété ? 
Qu’est-ce qui nous permet de dire que si ln de x est égal 
à -1, x est égal à e de -1 ; ou bien, si ln de x égale a, 
pourquoi x égale exp de a ? 
Elève : [incompréhensible] 
Elle n’est pas une, elle est la bijection réciproque de ?  
Elève : [incompréhensible] 
de la fonction logarithme népérien. Et inversement, ici 
[elle signale la résolution de l’équation 2] on utilise la 
même chose, la même propriété de fonction 
réciproque.  
11ln −=⇔−= exx  
 
aexax =⇔=ln  
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1.2 Saison 2 (R) (Monica Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des 
élèves 
Au tableau 
2* 41’55 
(1’48) 
Donc, on vous donne une fonction f et on demande 
parmi les fonctions suivantes, donc vous en avez 
trois, lesquelles, donc lesquelles hein, une ou 
plusieurs peut-être, ont une courbe représentative 
symétrique de Cf par rapport à la droite d’équation y 
= x. Alors, et il se trouve que pour certains c’est un 
peu effacé, mais c’est quand même le plus 
important : il y a marqué « on justifiera les 
réponses ».  
Donc, trouver la fonction ça peut être un peu, on peut 
s’aider de la calculatrice effectivement ; après il 
s’agit de le justifier.  
Bon, si vous avez des questions d’ici là, j’aimerais 
bien voir quelque chose, si vous êtes vraiment 
bloqués sans aucune idée… Oui ;  
Elève : [incompréhensible] 
oui, on l’a déjà fait un peu… avec ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, mais est-ce que c’est exactement ça ? Les 
changements de repère, les axes de symétrie, ils sont 
comment ces axes de symétrie en général ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, c’est par rapport à des droites qui sont verticales. 
Alors là, vous avez une droite d’équation y = x. 
Par contre, on a déjà trouvé effectivement avec y = x. 
On a déjà fait un ou deux exercices avec cette … 
Bon, ce qui serait bien c’est que vous essayez de le 
trouver sans regarder dans les exercices ! 
 
7 7’42 
(1’20) 
[l’élève écrit en silence et la prof regarde de loin] 2)1ln()( +−= xxf  
fCyxM ∈),(  
12)1ln( >+−=⇔ xxy  
1)1ln(2 >−=−⇔ xxy  
12 −=⇔ − xe y  
12 +=⇔ −yex      y ∈R 
kCxyM ∈⇔ ),('  
Courbe c 
8 9’28 
(1’05 / 
6’49) 
… 
Là il manque quand même une petite explication, 
pourquoi ça prouve qu’elles sont symétriques par 
rapport à la droite d’équation y = x ? Pourquoi ces 
équivalences que vous nous avez montrées prouvent 
que les deux courbes sont symétriques par rapport à 
la droite d’équation y = x ?  
Elève : Par rapport à l’équation y = x, les 
coordonnées de [incompréhensible]  
Quand on fait effectivement une symétrie par rapport 
à la droite d’équation y = x alors on échange le rôle 
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de x et de y. Si les deux courbes sont symétriques ça 
revient à ce que les deux coordonnées soient 
inversées. Alors effectivement, j’ai vu pour certain 
d’entre vous, que vous avez démontré ce résultat, 
parce qu’on l’avait vu déjà sur un exercice, alors, ça 
revient à prouver quoi, si on part du principe qu’on 
n’a pas, qu’on sait pas déjà ce résultat il faudrait tout 
redémontrer, c’est ce que vous avez fait Julien. 
… 
9 15’51 
(2’22) 
Ici là, juste une remarque, est-ce que ces 
équivalences vous pouvez me les justifier [elle 
signale à la correction écrite par l’élève] ? Arnaud ? 
Bon, l’équivalence ici [elle signale la première] c’est 
par définition, on peut décrire une courbe si ses 
coordonnées vérifient l’équation et ici on rajoute x 
plus grand que 1 [elle écrit « et » au milieu] c’est 
pour l’ensemble de définition. Bon, la ligne en 
dessous il n’y a pas de problème ; et ici [elle signale 
le passage à l’exponentielle] ? Oui Marie ?  
Elève : [incompréhensible]  
C’est pas une histoire de bijection, oui, il y a des 
chances que se soit une histoire de bijection ! plus 
précisément ? Alors exponentielle, ln de x, 
croissante… si on essaie de les mettre en ordre, ça 
donne quoi ?  
Elève : [incompréhensible] 
car la fonction exponentielle…  
Elève : [incompréhensible] 
est une bijection… 
Elève : réciproque ; [elle semble ne pas l’entendre]  
strictement croissante ; ça suffit de dire ça ? … quels 
sont les ensembles de définition ? R sur ? R*+. Si 
vous mettez bijection il faut absolument mettre les 
bons intervalles. C’est vrai qu’elle est définie de R 
sur R ; seulement, pour parler de bijection, il faut 
préciser que l’ensemble d’arrivée c’est R*+. Bon, 
est-ce qu’on utilise le fait qu’elle est strictement 
croissante dans ce cas là ? Nicolas ?  
Elève : [incompréhensible] 
Non, on a une égalité, donc ça c’est correct mais c’est 
pas indispensable à mettre dans cette justification ; 
l’égalité se justifie simplement par le fait que se soit 
une bijection.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[elle écrit à côté de cette 
équivalence] : 
car exp est une bijection, str 
↑, de R sur R*+ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[elle fait une croix sur « str 
↑ »] 
10 18’13 
(1’38) 
Bon, et ici [elle signale la troisième équivalence]. 
Est-ce que la condition x plus grande que 1, est-ce 
qu’on doit la conserver, est-ce que c’est … ? vous la 
gardez ? … Alors, est-ce qu’il faut la garder 
impérativement la condition x plus grand que 1 ou 
pas ? Ici [elle signale l’équivalence précédente] si 
vous la mettez pas, vous êtes d’accord que c’est faux, 
parce qu’on peut pas prendre le logarithme de x – 1 si 
x – 1 n’est pas strictement positif. Et quand vous 
avez cette égalité là [elle revient à la troisième],  
Elève : l’exponentielle est positive,  
l’exponentielle est positive quelque soit y, donc la 
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condition x plus grand que 1 ou x – 1 positif, est-ce 
qu’elle n’est pas écrite ici, est-ce qu’elle n’est pas 
automatique ? puisque vous avez x – 1 égal une 
exponentielle, donc c’est pas indispensable de 
remettre x plus grand que 1. Et c’est vrai pour y réel 
quelconque [elle le souligne]. Donc, voilà pourquoi 
au départ vous avez une fonction qui est définie sur x 
plus grand que 1, et à la fin vous avez une fonction 
où aucune contrainte sur l’ensemble de définition, y 
est quelconque. D’accord ? Bon, ça c’est sur les 
ensembles de définition.  
Donc, ça c’était une première méthode. 
 
 
2 SERIE DE MARCO IU 
2.1 Saison 1 (I puis R) (Marco Iu) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques 
phrases des élèves 
Au tableau 
0 1h20’ 
(1’38) 
[il avait donné d’autres petits exercices 
avant] 
 
 
 
 
Ce à quoi il faut faire attention c’est 
simplement à ne pas dire bêtement, arcsinus 
et sinus ce sont des fonctions réciproques 
donc systématiquement leur effet s’annule, 
hein ? D’ailleurs, j’avais donné un autre 
exemple, lequel ? il y en a un, j’avais donné 
un autre exemple et il y en a quelqu’un qui 
vient de parler tout à l’heure, mais qui m’a 
pas donné … Vincent, tu m’as proposé quoi 
comme exemple de fonction tout à l’heure ? 
je crois que c’est toi, quand on a discuté là.  
Etudiant : Carré et racine carrée ;  
avec racine carrée et carré. Est-ce qu’il est 
toujours vrai que racine carrée d’un carré ce 
soit = au truc au carré ?  
Etudiant : Ah non ;  
c’est vrai uniquement quand ça ? Donne 
moi un exemple où c’est pas vrai ! Donne 
moi un exemple pour lequel cet égalité 
n’est pas vrai ?  
Etudiant : (…)  
Oui, c’est-à-dire, radicale de ?  
Etudiant : -2 ;  
-2 au ?  
Etudiant : carré ;  
Calculer 
⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛
3
sinarcsin π  
⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛
3
2sinarcsin π  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
¤¤ 2 =  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2)2( 2 =−  
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Carré, ben, c’est pas = à ?  
Etudiant : -2 ;  
-2 ; c’est = à combien ?  
Etudiant : à 2.  
Donc, voilà un cas exactement qu’on 
connaît déjà dans lequel les deux fonctions, 
une fonction et sa fonction réciproque 
quand je les enchaine ça se neutralise pas. 
Hein ? Parce que ce n’est pas fonction 
réciproque que sur un intervalle. 
D’accord ? 
1* 1h35’56 
(0’51) 
Ça se passe ici. Est-ce que je sais résoudre 
l’équation exponentielle de 2x égale 5 ?  
Etudiant : ben oui ;  
en appliquant quoi ?  
Etudiant : logarithme ;  
un logarithme népérien, dans quel but ?  
Etudiant : pour pouvoir supprimer 
l’exponentielle ;  
pour neutraliser l’exponentielle. Est-ce 
que je sais résoudre radical de (x-1) égale 
3 ?  
Etudiant : Oui, dans ce cas là on met un 
carré ;  
on met un carré, l’idée étant de neutraliser 
la… ?  
Etudiant : la racine ;  
la racine carrée. Bon, maintenant, peut-être 
qu’il va falloir faire attention à certaines 
choses, mais on verra après. Bon, qu’est-ce 
que je peux avoir comme idée ici ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
ben faites-le ! 
52 =xe  
 
 
 
 
 
 
 
 
31 =−x  
9 2’21 
(6’27) 
[l’enseignant a écrit auparavant l’énoncé de 
l’équation] 
 
Donc, tu me refais les calculs que tu avais 
fait la semaine dernière,  
Etudiant : ah mais je vais chercher mes 
feuilles ;  
ben tu les prends, oui.  
Donc, on avait dit : on applique la fonction 
sinus à gauche et à droite ; mets toi au 
tableau central, va. Donc, ça nous fait sinus 
de … essaye de parler en même temps, va !  
Etudiant : sinus de tout ça [il signale le côté 
gauche] ;  
oui ;  
Etudiant : égale sinus de tout ça [il signale 
le côté droit] ;  
oui, écris-le ! et on verra après.  
Alors, il y a un terme qui est plus facile à 
simplifier que l’autre ;  
Etudiant : oui, celui-là [côté droit], le sinus 
et l’arcsinus s’annulent ;  
Résoudre ( )212arcsinarcsin2 xxx −=  
pour [ ]1;1−∈x  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
( ) ( )( )212arcsinsinarcsin2sin xxx −=  
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oui, parce qu’on l’a vu en cours, ça,  
Etudiant : oui ;  
on a vu en cours que pour que l’expression 
soit [incompréhensible] 
…Il faut arriver à l’heure Mike [il parle à 
un étudiant qui arrive]  
Pour que l’expression soit définie, on a vu 
que sinus d’arcsinus x est donc égal à ?  
Etudiant : comment ?  
sinus d’arcsinus c’était toujours égal à x.  
Etudiant : Et là ça fait [côté gauche] ;  
et de l’autre côté on a une expression du 
type ?  
Etudiant : comment du type ?  
oui, sinus de 2θ,  
Etudiant : 2θ, oui [il réfléchit pour la 
formule] ;  
tu ne t’es toujours pas décidé à l’apprendre 
par cœur, sinus 2θ ?  
Ecris-moi à gauche, au-dessous du texte de 
l’exercice, sinus 2θ égale… formule ? On 
s’en était servi la semaine dernière.  
Etudiant : Heu, 2 sinus θ  cosinus θ ?  
c’est ça, oui ! Donc ça c’est ce qu’on utilise 
ici… qui multiplie … Quand vous êtes au 
tableau, je vous l’ai déjà dit, il faut que ça 
vous serve à préparer les oraux et la 
soutenance que vous avez à faire, donc, 
oblige toi à parler, même si ce n’est que 
pour dire ce que tu es en train de faire. Juste 
un détail là, dans ton écriture, les 
parenthèses après le 2, quelle est l’utilité ?  
Etudiant : il n’y en a pas !  
Donc, pourquoi tu les mets ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
alors enlève-les ! 
Etudiant : Alors après on peut simplifier là. 
Oui, qu’est-ce qui se simplifie là de façon 
immédiate ?  
Etudiant : ça [il signale sinus] ;  
au lieu de dire ça ;  
Etudiant : sinus, arcsinus.  
Oui, donc ça fait ?  
Etudiant : x.  
On va l’écrire au fur et à mesure ; on va pas 
tout réécrire ; donc mets toi plutôt sur le 
tableau de droite, par exemple, là où tu es ; 
on partage le grand tableau en deux. Donc, 
tu pouvais laisser le 2x parce que c’est ce 
qu’on avait déjà calculé.  
Etudiant : Là ?  
Oui. Et qu’est-ce qui te manque 
maintenant ?  
Etudiant : eh ça, cos de …  
 
 
 
212 xx −=  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
θθθ cossin22sin =  ( ))cos(arcsin)sin(arcsin2 xx  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
)cos(arcsin)sin(arcsin2 xx 212 xx −=  
 
 
 
 
 
 
 
x2  
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Vas, écris-le sur la deuxième partie du 
tableau, sur le tableau à droite, là ;  
Etudiant : là ?  
oui, là ; cosinus de ? ça c’est dans le cours, 
ça fait combien ?  
Etudiant : ça fait racine de (1 – x au 
carré) ;  
oui. 
Oui, Pierre ?  
Etudiant : sinus de…  
c’est à lui que tu poses les questions !  
Etudiant : sinus d’arcsinus ça fait x, 
pourtant quand tu es passé de la première 
ligne à la seconde ligne pour les éléments 
de droite, tu n’as pas mis x, tu as mis 2x 
racine… (Clément) oui, ça ! (Pierre) mais 
c’est la formule et la formule c’est sinus 
arcsinus = x (Clément) ah non, mais c’est 
pas sinus arcsinus x, le x ici c’est tout ça ! 
(Pierre) ah oui !  
Alors, on remplace là … C’est pareil.  
 
 
 
21))(cos(arcsin xx −=  
 
22 1212 xxxx −=−  
11 10’44 
(4’56) 
J’avais demandé de tracer avec la 
calculatrice les deux fonctions, est-ce que 
tu te souviens à peu près de leur forme ? tu 
les as sur la machine ?  
Etudiant : non ;  
est-ce que quelqu’un les a ? Tu fais sur le 
tableau de droite, tu fais … commence par 
faire des, un repère.  
Il y a une que tu devrais savoir tracer, 
laquelle ? Clément ?  
Etudiant : 2 arcsinus x ;  
oui, oui. Tu sais la tracer 2 arcsinus x ?  
Etudiant : Alors, c’était… eh…  
Quel est son ensemble de définition à 2 
arcsinus x ? 
Etudiant : [-½, ½] ;  
pourquoi ?  
Etudiant : parce que arcsinus c’est [-1, 1] ;  
et quand j’en ai 2 ? … Alors ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Est-ce que le 2 intervient dans l’ensemble 
de définition ?  
Etudiant :… juste sur le y, juste sur les 
images ;  
oui, donc, quel est l’ensemble de définition 
de 2 fois arcsinus x ?  
Etudiant : [-1, 1] ;  
bon, mets [-1, 1]… Oui. Et elle varie entre 
quoi et quoi, arcsinus x ? Elle prend ses 
valeurs dans quel intervalle, arcsinus x ? Tu 
le sais ! Tu le sais parce que tu le sais 
depuis le module sur les nombres 
complexes …  
Etudiant : -π/2 et π/2 ;  
 
 
 
 
 
 
 
(l’étudiant fait un repère) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(l’étudiant signale -1 et 1 sur l’axe des 
abscisses)  
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-π/2 et π/2, alors 2 fois arcsinus x ça va 
varier entre quoi et quoi ?  
Etudiant : -π, π ;  
-π, π, oui. 
Oui. Comment sont les tangentes, tiens, aux 
extrémités, là ?  
Etudiant : elles sont à moitié, là ;  
non, elles sont à moitié c’est pas une 
réponse !  
Etudiant : Comme ça.  
Oui, alors, plutôt que d’être à moitié qu’est-
ce qu’elles ont comme particularité ?  
Etudiant : elles sont verticales ;  
elles sont verticales. D’accord, donc ça 
c’est 2 arcsinus x. 
Et alors, comment est l’autre fonction ? 
arcsinus de 2x radicale de (1 – x au carré) ;  
Etudiant : elle est bizarre !  
Prends une autre couleur et trace-la. Oui 
mais c’est pas, c’est pas grave si les valeurs 
ne sont pas exactes, c’est pas grave si les 
valeurs ne sont pas exactes …  
Etudiant : Comme ça !  
Oui, d’accord, je suis d’accord avec le 
tracé. 
 
 
 
(l’étudiant signale -π et π sur l’axe des 
ordonnées et trace la courbe)  
 
(il dessine les tangentes verticales aux 
extrémités) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(l’étudiant regarde avec ses camarades 
la courbe à la calculatrice) 
 
(il la trace en s’aidant de la calculatrice) 
12 15’40 
(1’09) 
Au passage, là, il y a une chose dont on ne 
s’est pas soucié du tout. Quel est 
l’ensemble de définition du terme de droite 
de l’équation ? C’est-à-dire, la fonction que 
tu viens de tracer. Est-ce que tu t’es soucié 
de ça ?  
Etudiant : arcsinus … [incompréhensible] ;  
oui mais, je suis d’accord, arcsinus est 
défini sur [-1, 1], mais ici tu as arcsinus de 
quoi ?  
Etudiant : de 2x racine de (1 – x au carré) ; 
oui, donc il faut que 2x radical de (1 – x 
carré) soit compris entre ?  
Etudiant : -1 et 1 ;  
-1 et 1, écris-le au petit tableau, dans le 
morceau de tableau qu’on s’est laissé au 
centre, là ;  
Etudiant : ici ?  
non, au tableau auxiliaire, là.  
Etudiant : Il faut que 2x,  
radicale de, [incompréhensible] ; on le 
reprendra tout à l’heure, hein ! on en 
reparlera tout à l’heure. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[ ]1;112 2 −∈− xx  
15 23’10 
(2’35) 
[l’étudiant avait déjà écrit une conclusion] 
 
 
Autrement dit, le problème, je vais essayer 
de l’expliquer plus clairement. Le problème 
c’est, dans ce sens là [il fait une flèche 
allant de (1) vers (2)], si je pars de 1 vers 2, 
Pour [ ]1;1−∈x  l’égalité est vraie 
(1) a = b  
(2) )sin()sin( ba =  
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on a dit que si a égale b, sinus a égale sinus 
b, il n’y a pas de problème. En fait, quand 
on écrit ça on raisonne dans l’autre sens [il 
fait une flèche allant de (2) vers (1)]. C'est-
à-dire que si c’est vrai, si sinus a est égal à 
sinus b, on en conclut que a égale b. Mais, 
on vient de dire que c’est pas toujours vrai ; 
alors il faudrait voir à quelles conditions 
c’est vrai. Je rappelle que le point de départ 
c’est ça, quand même [il souligne 
l’équation donnée].  
Etudiant : [incompréhensible] 
oui, mais il y a un 2 devant, alors ça. Dans 
l’autre groupe, quelqu’un m’a fait 
remarquer que lui, il considéré, il avait 
raison, il pouvait le dire comme ça, que ça 
c’était des angles, et il en a conclut quelque 
chose. Personne ne le voit ?  
Un autre étudiant : [incompréhensible] ;  
alors tu penses qu’il y a un problème avec, 
tu penses que celui de gauche risque d’être 
plus grand que celui de droite ? Alors, 
essayez de poser cette idée là.  
Le terme de droite c’est un arcsinus et il est 
compris forcément entre quoi et quoi ?  
Etudiant : -1 et 1 ;  
non ; le terme de droite c’est un arcsinus, il 
est compris entre ?  
Etudiant : -π et π ;  
non pas -π ;  
Etudiant : -π/2 ;  
-π/2 et ?  
Etudiant : π/2 ;  
π/2. Et celui de gauche ?  
Etudiant : entre -π et π ;  
entre -π et π. 
C’est-à-dire, je t’ai entendu dire tout à 
l’heure, tu as cherché assez précisément à 
savoir où était ce point ici [il signale 
l’endroit où les courbes se séparent] et tu as 
trouvé, d’ailleurs je vais l’écrire parce que 
c’était intéressant, qu’il était à ?  
Etudiant : -π/2 ;  
-π/2 [il signale -π/2 dans l’axe 
d’ordonnées]. Forcément, puisque c’est en 
fait l’arcsinus [il met aussi le π/2]. 
16 25’45 
(3’39) 
Alors quelle est, pour pouvoir remonter là, 
de 2 à 1 quelle est la condition ? sur les 
angles ?  
Etudiant : les angles ?  
oui, quels sont les éléments de départ, sur 
les termes de l’équation ?  
Un autre étudiant : Il faut que le terme 2 
arcsinus x varie entre -π/2 et π/2 ;  
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oui alors [à celui qui est au tableau] écris ça 
quelque part ! Il faut que 2 arcsinus x soit 
compris entre…, tu as une double 
inégalité ; donc, 2 arcsinus x soit compris 
entre ? il te l’a dit, π/2 et ?  
Etudiant : -π/2.  
A priori ça peut être =, donc … [l’étudiant 
remplace le < par ≤ ] 
Oui, qu’est-ce que ça te donne, toi, arcsinus 
x ?  
Etudiant : … qu’il soit compris entre…  
Mais là tu es capable quand même de 
trouver !  
Etudiant : oui, oui, mais…  
Arcsinus x, il est compris entre quoi et 
quoi ?  
Etudiant : Eh…  
Ben, tu divises par 2, non ?  
Etudiant : oui, oui ;  
et alors qu’est-ce que ça fait ?  
Etudiant : -π/4 ;  
eh ben, écris-le ! -π/4… Oui, qu’est-ce que 
ça donne pour x, ça ? … ; oui ? oui mais ça 
vaut combien alors, x ? Oui ? je sais pas qui 
c’est qui l’a dit !  
Là tu as, l’angle dont le sinus est = à x est 
compris entre -π/4 et π/4, donc le sinus est 
compris entre quoi et quoi ?  
Etudiant : entre, entre… racine de 2 sur 2 ? 
–(racine de 2)/2, (racine de 2)/2 ;  
ben alors, écris-le.  
Oui ! 
 
 
2
arcsin2
2
ππ <<− x  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4
arcsin
4
ππ ≤≤− x  
 
 
 
(l’enseignant fait un dessin du cercle 
trigonométrique et signale ces valeurs) 
 
 
2
2
2
2 ≤≤− x  
17 29’24 
(2’07) 
Donc maintenant, est-ce qu’on est capable 
de donner la réponse à l’exercice ? 
correcte ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Donc en fait l’égalité, l’équation est 
vérifiée, on va dire, l’égalité est vérifiée 
pour x appartenant à ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
– radicale de 2 sur 2, radicale de 2 sur 2 
[l’étudiant n’écrit pas la conclusion].  
Alors, le problème, on aurait pu se dire 
qu’il y avait un problème … Vous vous 
souvenez des exercices qu’on avait fait la 
semaine dernière ? avant celui là ? on avait 
travaillé sur quoi ? 2 petits exercices dans 
la même séance.  
Etudiant : Ah oui, l’étude d’une fonction et 
…  
Si tu veux, ici [l’enseignant signale la 
flèche qu’il avait fait pour indiquer qu’ils 
passaient de (1) à (2)] on a dit que pour 
passer de 1 à 2 on applique la fonction 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                (1) a = b       
 sin()        (2) )sin()sin( ba =  
                                                 arcsin() 
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sinus. Et si je veux passer de 2 à 1, 
j’applique quelle fonction ?  
Etudiant : arcsinus ;  
oui, arcsinus. Et, alors on l’a rappelé tout à 
l’heure, on sait que sinus de arcsinus x ça 
donne x tout le temps, mais qu’est-ce qu’on 
a vu la semaine dernière ? on a vu que 
arcsinus de sinus, est-ce que ça donne 
toujours l’élément de départ ?  
Etudiant : Non ;  
non ! On a dit qu’il fallait faire attention, 
qu’il y avait un problème là-dessus. Ben 
c’est le problème, le voilà le problème ! En 
fait c’est celui là le problème qu’on a ! 
C’est-à-dire que pour pouvoir remonter de 
2 à 1, c’est comme si on utilisait un 
arcsinus, et c’est de là qui vient notre 
problème. Hein ! Alors, c’est assez, donc, 
c’est un peu compliqué, mais je crois qu’on 
arrive à voir pourquoi ça ne marche pas. 
 
19 38’45 
(3’04) 
[dans l’épisode précédent ils ont travaillé 
sur les inégalités pour étudier le domaine de 
définition de l’expression de droite dans 
l’équation : ce qui avait été posé dans 
l’épisode 5] 
Alors ?  
Etudiant : c’est pareil que là [il signale le 1 
et 2 avec sinus et arcsinus] ;  
oui, c’est pareil que là. Alors explique-le 
moi pourquoi c’est pareil que là ? 
Autrement dit, en gros, je n’ai pas le droit 
de faire : si ça est vrai, alors ça c’est vrai, 
[il signale de la première inégalité à la 
deuxième], et si ça c’est vrai, est-ce que ça 
c’est vrai ? [en allant de la deuxième vers la 
première]  
Etudiant : non ;  
pourquoi ? donne-moi un exemple où 
[incompréhensible]  
Etudiant : On prend…  
Un autre étudiant : Il n’y a pas une erreur 
de signe, monsieur, quand il a mis le moins 
en facteur ?  
Non, non, non, il n’y a pas d’erreur, là ; 
attends on va revenir après, ça c’est du 
calcul algébrique, c’est un problème de 
calcul algébrique ;  
Etudiant : [incompréhensible]  
non mais, ne te préoccupe pas du calcul, 
arrête avec ton idée, là je t’assure, on va y 
revenir sur ton problème, mais celui-ci, si 
ça c’est vrai alors ça c’est vrai [il signale de 
la première inégalité à la deuxième], 
maintenant dans l’autre sens [en allant de la 
deuxième vers la première] Clément il a un 
1121 2 ≤−≤− xx  
1)1(40 22 ≤−≤ xx  
… 0)12( 22 ≤−− x  
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problème !  
Celui qui est au tableau : Pourquoi c’est 
pas égale ?  
Ici, qu’est-ce qu’on a fait ? on est passé au 
carré. Quand deux carrés sont égaux, parce 
que égaux ou inégaux le raisonnement est 
le même, quand deux carrés sont égaux, 
est-ce que les nombres sont égaux ?  
Etudiant : non parce que 
[incompréhensible] ; 
donne-moi un exemple.  
Etudiant : 2 et -2 ça fait 4 comme carré ;  
d’accord, autrement dit, 2 au carré et -2 au 
carré sont bien égaux ; mais par contre il est 
évident que 2 n’est pas égal à -2. Donc, en 
fait, on est exactement dans le même 
problème que là [il signale le (1) et (2) avec 
sinus et arcsinus].  
Etudiant : Seulement qu’avec le radical.  
Oui, dans le cas d’ici, ce n’est vrai que 
quand on est sûr que ceci est ?  
Etudiant : positif ;  
positif, c’est-à-dire qu’en plus lorsque x est 
compris entre ? -1 et ?  
Etudiant : 1 ;  
1.  
Etudiant : Ah oui, oui !  
C’est ce que tu avais dit. Donc, ici, ce n’est 
vrai que lorsque, il me manque un stylo 
rouge, ce n’est vrai que lorsque ceci est ? [il 
encercle le (1 – x2) dans la deuxième 
inégalité] positif. Donc, ça te ramène bien à 
ça [il signale la condition d’appartenir à 
l’intervalle -1, 1]. Oui, vas-y, quel est ton 
problème ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Mais tu as un carré là [ils signalent la 
dernière inégalité] un carré est toujours 
positif.  
Etudiant : Oui, oui, mais…  
Moins ton carré, il est forcément négatif,  
Etudiant : oui ;  
donc, ça ici, [ils signalent la dernière 
inégalité] on est bien d’accord qu’il est vrai 
pour tout x ? oui ?  
Etudiant : oui.  
Par contre dans la première, il faut que tu 
tiennes compte de ça, qui revient à dire que 
[incompréhensible]. 
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2.2 Saison 2 (R) (Marco Iu) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases 
des élèves 
Au tableau 
5 49’40 
(1’38) 
Alors, est-ce qu’il y a plusieurs façons de faire 
ça ? Est-ce que tu vois plusieurs façons de 
répondre à cette question ? J’ai plusieurs…  
Etudiant : Ben, on élimine ! dans les trois là, on 
élimine [incompréhensible] Dans la b là, il y a ln 
[incompréhensible]  
On te donne trois fonctions, on te demande parmi 
ces fonctions quelle est celle qui est la fonction 
réciproque de la fonction qui est donnée. 
Comment proposes-tu de faire ça ? Est-ce qu’il y 
a plusieurs façons de le faire ? Et puis on verra 
après est-ce qu’on en choisit une ou est-ce qu’on 
en regarde plusieurs.  
Un autre : monsieur si c’est la réciproque, 
[incompréhensible]  
On va aborder ta question après, je crois que la 
réponse est non. 
Qu’est-ce que tu me proposes ? tu devrais avoir 
regardé le cours quand même, depuis déjà trois 
semaines, sur la fonction réciproque. Qu’est-ce 
que tu me proposes comme méthode pour 
trouver parmi ces trois fonctions qu’on me 
donne, on me dit pas de trouver la fonction 
réciproque, ça, ça serait une question, hein ? 
voici une fonction, trouver sa fonction 
réciproque. C’est pas la question qui est posé, 
c’est on me donne plusieurs fonctions et on me 
dit parmi celles-là, quelle est la fonction 
réciproque ? 
 
6 51’18 
(1’46) 
Un autre étudiant : Déjà on ne regarde que les 
exponentielles.  
Oui, qu’est-ce que tu, vas-y plus fort parce que tu 
as la voix…  
Etudiant : [incompréhensible] qu’on a 
logarithme népérien et sa réciproque devrait être 
une exponentielle.  
Oui, donc toi tu proposes de te fixer, de partir sur 
la forme de la fonction qui est donnée, et de se 
dire ; je reprends ce que tu as dit pour tout le 
monde parce que… et de te dire donc, il doit y 
avoir une exponentielle. Mais si je regarde les 
fonctions qui t’étaient données, il y en a deux 
dans lesquelles il y a une exponentielle. … 
Alors ?  
Celui qui est au tableau : [incompréhensible] le 
logarithme népérien. 
Oui mais, il vient de te donner une indication, 
lui, il pense qu’à partir de la forme de la fonction 
où il y a un logarithme népérien, je pense que 
dans la fonction réciproque il y a une 
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exponentielle. Le problème c’est que dans les 
fonctions qui, dans les trois fonctions qui nous 
sont données, il y en a deux dans lesquelles il y a 
une exponentielle. Alors, quelle est celle que je 
choisis ? Vincent, qu’est-ce que tu proposes ? 
Est-ce que tu as une idée là-dessus ?  
Etudiant : Déjà ça serait pas la b 
[incompréhensible]  
Alors, toi, tu penses que ce n’est pas la b parce 
qu’il n’y a pas d’exponentielle, mais il te reste le 
a et le c.  
Un autre : Je pense que c’est le c.  
Oui, mais on ne va pas jouer aux devinettes, là 
quand même ! 
7 53’04 
(0’53) 
Qu’est-ce qu’on sait, alors, essayons de voir si on 
a plusieurs méthodes à notre disposition. Qu’est-
ce qu’on sait d’une fonction et de sa fonction 
réciproque ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
toi tu sais rien, et les autres ?  
Un autre : Ah oui, l’ensemble de définition 
[incompréhensible], si on prend…, si les 
résultats sont dans ]1, +l’infini[, l’ensemble de 
définition de l’autre c’est ce même intervalle là.   
C’est vrai ! 
Etudiant : donc il ne va pas avoir aucune qui 
corresponde à … ;  
oui, c’est un peu, c’est un peu tiré par les 
cheveux, mais c’est vrai !  
 
8 53’57 
(1’25) 
Qu’est-ce qu’on sait des représentations 
graphiques ? par exemple.  
Etudiant : [incompréhensible] 
elles sont ?  
Etudiant : symétriques par rapport à f de y = x.  
Oui, c’est-à-dire, dans un repère orthonormé par 
rapport à la première… ?  
Etudiant : bissectrice ;  
bissectrice. Donc, une méthode serait : je prends 
ma calculatrice, je trace cette fonction là, je la 
regarde ou bien, je la note sur un bout de papier, 
je trace les autres et puis je vais essayer de voir 
quelle est celle qui est symétrique. Ça c’est une 
méthode. … Tu penses pour laquelle ? Clément, 
tu viens de dire, alors ça y est !  
Etudiant : oui, la troisième.  
Donc, tu penses que c’est la troisième.  
Alors, envisageons une autre méthode. Comme 
ça, bon, tout le monde est capable de prendre sa 
calculatrice, comme dans l’autre exercice 
d’ailleurs, hein, je tape les fonctions, je les trace, 
je regarde, et on sait que s’il y a la fonction 
réciproque là-dedans, elle est symétrique, sa 
représentation graphique est symétrique par 
rapport à la première bissectrice, donc je vais 
l’obtenir.  
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9 55’22 
(0’40) 
Emmanuel, tu as proposé une autre méthode, toi, 
non ? je t’ai entendu parler de… tu n’as pas 
prononcé le mot calcul ?  
Etudiant : si ;  
si ? qu’est-ce que tu veux dire ?  
Etudiant : pas grand-chose !  
pas grand-chose, bon ! 
Etudiant : je sais pas, le moyen pour passer 
d’une fonction à sa réciproque.  
Jérémie, tu as entendu ce qu’il a dit ?  
Etudiant : non, il n’a pas parlé fort !  
Alors, il va te le répéter.  
Etudiant : Je n’ai rien dit de…  
Si, si, tu as dit quelque chose d’intéressant ! tu as 
dit ?  
Etudiant : Il doit y avoir un moyen pour pouvoir 
calculer la fonction et sa réciproque.  
 
10 56’02 
(0’09) 
Il a dit : « moi je pense qu’on peut le faire par le 
calcul » ; il a dit qu’il doit y avoir un moyen pour 
passer de la fonction à sa fonction réciproque. 
 
11 56’11 
(2’14) 
Fais-moi des boîtes, là. Première boîte, essaye de 
prendre un stylo qui marche…  
Un autre étudiant : Monsieur, ça veut dire quoi 
qu’on cherche la symétrie par rapport à la 
première bissectrice ?  
Tu vas les tracer les fonctions ;  
Etudiant : on l’a fait. 
[à celui qui est au tableau] x, oui, et il sort y. Ça 
c’est celle qui m’est donnée, là.  
Etudiant : f ?  
voilà, elle s’appelle f celle là, c’est celle qui 
m’est donnée. Et f-1, alors, qu’est-ce qu’elle fait ? 
Etudiant : [incompréhensible] 
Quand il y rentre ?  
Etudiant : y ;  
y, il sort ?  
Etudiant : x ;  
x. Autrement dit, ce qu’Emmanuel a énoncé sur 
la forme, il doit y avoir un moyen de calculer, 
autrement dit, ça revient à calculer quoi, en fait ? 
[il signale le x]  
Etudiant : y…  
non, y je le connais !  
Etudiant : [incompréhensible] 
y c’est quoi ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
plus fort Maxime,  
Etudiant : [incompréhensible]  
[à celui qui est au tableau] vas-y, égale, y égale  
[à Maxime] ça m’étonnerait qu’on t’ait entendu 
au fond là bas.  
Etudiant : y est égal à ln de (x – 1) +2.  
[à celui qui est au tableau] vas-y, y égale … il te 
la donne ; y égal à logarithme népérien de (x – 1) 
+2.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
⎯→⎯x f ⎯→⎯y  
⎯⎯←x 1−f ⎯⎯← y  
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Etudiant : Pourquoi ?  
Ben, c’est celle qui est donnée, c’est f ! c’est la 
fonction qui m’est donnée. Il rentre x et il sort 
logarithme népérien de (x – 1) +2, c’est écrit là-
bas ! [il signale l’énoncé].  
Alors, mon problème maintenant c’est, pour f-1, 
s’il rentre y c’est de calculer ?... x ! C’est ça le 
problème. Est-ce que tu es capable de faire ce 
calcul, alors ?  
 
⎯→⎯x f 2)1ln( +−=⎯→⎯ xyy  
 
12 58’25 
(3’25) 
Un autre étudiant) certainement !  
[à celui qui est au tableau] c’est une question !  
Etudiant : Non ;  
comment ça, non ? Mais si, bien sûr que si, sinon 
je vais, je vais gueuler ! [incompréhensible] Tu 
as y égale ça, je veux x ! calcule-moi x ! les 
autres aussi, d’ailleurs ! … Avec un stylo ! pour 
calculer, avec un stylo ou un crayon !  
Donc, j’ai y égale ? ; mais non, il y a y égale ; y 
égale ;  
Etudiant : comment ça y égale ?  
y égale ! je veux calculer x ! Ben vas-y !  
[à un autre] tu as fait le calcul ?  
Etudiant : non ;  
et tu attends quoi ? qu’il l’ait fait, c’est sûr ! 
 
Oui ! quelle est la fonction réciproque de la 
fonction donnée ?  
Etudiant : la c ! c’est c ;  
c’est la fonction qui a y fait correspondre ? e 
puissance ? … 
Etudiant : mais il y a un x là !  
Ecris-moi : y ; là tiens, au dessous de l’autre là [il 
signale la fonction donnée dans l’énoncé] y, au-
dessous. Je te ferai remarquer que dans le texte 
c’est pas tout à fait écrit comme ça, ici il doit y 
avoir une flèche à talon.  
y ? alors, écris-moi celle-ci de la même façon ! 
donc f-1, c’est-à-dire, quand je fais entrer y il 
sort quoi ? mais écris-le ! écris-le ! 
Vincent ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
e exposant de (y – 2) +1, autrement dit, 
exponentielle de (y – 2) +1. 
Alors, tu m’as dit c’est pas celle là parce que 
dans l’autre il y a… ? Est-ce que c’est bien la 
même fonction ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
C’est bien la même boîte ! Quand je fais rentrer y 
il sort e puissance (y – 2) +1 et si je fais rentrer u, 
il sort quoi ?  
Un autre : ben, e de (u – 2) +1 ;  
e de (u – 2) +1, oui ? et si je fais rentrer x, il sort 
quoi ?  
Celui au tableau : e de (x – 2) +1 ;  
alors, c’est bien celle là ! oui ?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1
1
)1ln(2
2)1ln(
2
2
+=
−=
−=−
+−=
−
−
y
y
ex
xe
xy
xy
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2)1ln( +−xxa  
 
12 +−yeya  
 
Annexes 
Université de Toulouse 474 
Etudiant : oui ;  
tu en es convaincu maintenant ?  
Etudiant : oui.  
13 1h01’50 
(0’45) 
Qui c’est qui m’a parlé de comment on voit que 
c’est symétrique ? c’est toi Emmanuel ?  
Etudiant : oui.  
Je crois que tu vas revenir au tableau !  
Etudiant : ah non !  
Mais si ! Si ! Parce que tu as posé la question, 
donc c’est normal que ce soit toi ;  
Etudiant : c’est pas moi qui l’ai posé à la base !  
Oh mais tu es en forme aujourd’hui, allez, viens ! 
Tu sais bien que passer au tableau quand on sait 
pas faire quelque chose, c’est la meilleur façon, 
après l’avoir fait, de l’avoir compris ! 
Tu as tes dessins ?  
Etudiant : oui ;  
alors prend-les ! Tu efface le tableau central, là. 
 
16 1h15’26 
(0’48) 
Alors, pour répondre à ta question, tu n’as qu’à 
tracer les trois courbes, les trois fonctions qui te 
sont proposées plus directement, et tu regardes 
quelle est celle qui ressemble à ta courbe en vert, 
là ! oui ? qui fait plus que ressembler, d’ailleurs ! 
Etudiant : [incompréhensible]  
voilà ! ça y est maintenant pour l’histoire de 
symétrie ?  
Etudiant : oui, oui. 
Alors, je crois que tu as fait un geste qui était 
important, quel est le geste que tu m’as fait, là, tu 
m’as fait ça là [avec les deux mains pour montrer 
la symétrie] Et alors, si tu le sais pourquoi tu le 
fais pas ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
hein ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Il faut revenir à faire des pliâtes, là avec du 
papier ! Ça y est maintenant ?  
Etudiant : oui, oui !  
bon. 
 
19 1h21’30 
(0’18) 
En fait, on a abordé beaucoup de questions, là, 
on est parti de fonctions réciproques pour au fur 
et à mesure des questions qui étaient posées, 
aborder d’autres choses de façon très pratique…, 
y compris le tracé de fonctions ! 
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3 SERIE DE CAROLINA LY 
3.1 Saison 1 (L) (Carolina Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et 
quelques phrases des élèves 
Au tableau 
2 26’56 
(2’53) 
On va résoudre la première question. 
On vous demande de résoudre x au 
cube…  
Elève : On sait pas faire ! 
Pourquoi vous savez pas faire ?  
Elève : [incompréhensible] 
Parce qu’il y a un cube.  
Elève : [incompréhensible] un grand 
X 
Si tu résous ça ou si tu résous ça, ça 
va être les mêmes solutions ! ça 
change rien que se soit de grands X 
ou des petits x 
Elève : Oui, non, mais on peut faire 
2Xx =  
Seulement la question est posée 
comme ça donc on va répondre avec 
des grands X. Alors, effectivement 
c’est X3, on sait pas faire. Donc, 
première chose, moi, je vais vous 
demander de vérifier que 2 est 
solution, ça va ? et ensuite je vais 
vous demander de déterminer a, b et 
c tels que x au cube + 2 x au carré – 
5x – 6 soit égal à (x-2) facteur de (a x 
au carré + bx + c) 
On reprend. Si 2 est solution, vous 
devez tous savoir qu’on peut 
factoriser par x – 2, vous le savez 
tous ou vous l’avez oublié ?  
Elève : De quoi ?  
Quand 2 est solution on peut 
factoriser par x – 2.  
Elève : c’est comme pour les 
solutions d’un polynôme 
[incompréhensible] 
Pour les polynômes de second degré 
ça marche, pour les polynômes de 
troisième degré aussi.  
Donc, si on factorise par (X – 2), ici 
il va rester un polynôme de second 
degré. Vous avez déjà dû faire ce 
genre de questions. Comment est-ce 
qu’on fait ? On part de là, on 
développe, on va trouver quelque 
chose avec X3, quelque chose avec 
 
 
0652 23 =−−+ XXX  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vérifier que X = 2 est solution 
 
Déterminer a, b, et c tq 
))(2(652 223 cbXaXXXXX ++−=−−+  
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X2, quelque chose avec X, quelque 
chose sans rien, et il faut faire une 
identification ; c’est-à-dire, ce qui va 
y avoir devant le X3 il faut que ça 
fasse 1, ce qui va y avoir devant le 
X2 il faut que ça fasse 2, etc. Donc, 
une fois que vous allez avoir 
développé, vous allez avoir un 
système avec les coefficients devant 
le X3 égal à 1, les coefficients devant 
le X2 égal à 2, etc. 
Ça va ?  
Elève : [incompréhensible] 
La première chose c’est facile, 
vérifiez que 2 est solution ! 
4 41’46 
(1’15) 
Elève : Pour l’exponentielle on fait 
pareil ? 
Non, [à l’élève] on a fait tout le 
travail dans la première question, là ! 
simplement il manque la conclusion 
et les solutions de ça  
On a fait tout le travail maintenant 
[elle dirige un regard vers la classe]. 
On peut faire un changement de 
variable X = ex ; c’est la même 
équation, simplement à la place de X 
on a exp de x.  
[elle donne plus de détails à l’élève] 
On a les trois solutions ici, on va 
avoir exp(x) égal ça, exp(x) égal ça 
… C’est la même équation avec un 
changement de variable 
 
5 43’01 
(0’18) 
 )34)(2(652 223 ++−=−−+ XXXXXX  
7 52’50 
(0’17) 
 0)34)(2( 2 =++− XXX       { }2;1;3 −−=S  
10 1h15’21 
(0’55) Ça t’avance que 2
1
ln e  ça fait ?  
Elève : Je sais pas.  
Quand on a ln et exponentielle côte 
à côte ?  
Elève : Je sais pas qu’est-ce que ça 
fait. [elle va au tableau] 
C’est quoi ça ?  
Elève : Je sais pas. 
Ça fait quoi ça ?  
Elève : Je sais pas ce que ça fait !  
Tu sais toujours pas ce que c’est ?  
Elève : Ben non [il rit] 
[elle s’adresse au reste de la classe] 
c’était quoi ça ?  
Une autre élève : 3. 
C’était 3 ! [à lui] et ça c’était 3 aussi.  
Si maintenant je dis 2
1
ln e , ça fait ?  
 
 
 
 
 
 
 
)ln( 3e  
 
3lne = 
 
 
 
3lne = 3 
 
)ln( 3e = 3 
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Elève : un demi 
2
1
ln e = 
 
3.2 Saison 2 (R) (Carolina Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases 
des élèves 
Au tableau 
2* 1h31’21 
(1’19) 
Ça vous rappelle quelque chose ? ça ressemble 
étrangement à ce que vous avez vu tout à 
l’heure, seulement la question n’est pas posée 
de la même manière.  
Si on a un point ici qui est sur la courbe f, donc 
on va avoir un point M d’abscisse x, la 
coordonné ça vaut ? f de x. Si on a un point sur 
la courbe g que je vais appeler M’ d’abscisse x’, 
la coordonné c’est ? 
Alors, on va dire x1 ici et ici x2, la coordonnée 
c’est ?  
Elève : [incompréhensible] 
c’est g de x2, c’est pas la même fonction, là 
c’est la fonction f et là c’est la fonction g. A 
quelle condition est-ce que ces points sont 
symétriques ?  
[une élève répond et la prof note au tableau] 
Ça va ? 
(Dessin de deux courbes 
symétriques par rapport à la droite  
y = x).     ( ))(; xfxM  
 
 
 
 ( ))(; 111 xfxM   ( ))(; 222 xgxM  
)( 21 xgx =      )( 12 xfx =  
3* 1h32’40 
(3’57) 
Donc, on vous demande de déterminer parmi les 
courbes suivantes, lesquelles sont symétriques, 
quelle est la première chose que vous allez 
faire ?  
Elève : Les tracer ?  
Les tracer, on est d’accord ? Peut-être qu’il y en 
a qu’on va pouvoir éliminer. Deuxième chose 
qu’on va pouvoir faire ?  
Elève : Les traces sont en papier ou à la 
calculatrice.  
Non, à la calculatrice ! 
Deuxième chose qu’on va pouvoir faire ? Si par 
exemple je remplace ici et je calcule f de 3, 
qu’est-ce qu’il faut que je regarde ensuite ? pour 
savoir si la fonction g est symétrique ? Alors je 
dis n’importe quoi, je dis ici on trouve que 
l’image de 3 ça fait 2, qu’est-ce qu’il faut que je 
vérifie ensuite pour la fonction g ?  
Elève : [incompréhensible] 
que l’antécédent de … il va falloir que ce soit 
…  
Elève : Que l’image de 2 c’est 3 
Que l’image de 2 c’est 3.  
Donc, ça c’est une autre façon de faire, on va 
prendre un nombre, on va calculer son image 
par f et on va vérifier dans l’autre sens qu’on 
retrouve la même chose avec la fonction g.  
Elève : Avec un point ça suffit ?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Avec le même dessin 
 
 
 
 
)2;3(1M  
 
 
 
 
)3;2(2M  
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Est-ce qu’avec un point ça suffit ?  
Elève : Non, il en faut deux au moins.  
Est-ce que deux points ça suffit ?  
Elève : Non.  
Non, il faudrait le vérifier pour en être sûr, tous 
les nombres.  
Elève : Il en faut plein !  
Est-ce que si on fait plein ça suffit ?  
Elève : Non.  
Non, il faut le vérifier pour tout x. Donc si je 
reprends mon x, là j’ai f(x), ensuite, qu’est-ce 
qu’il va falloir que je fasse avec la fonction g ? 
je vais calculer quoi ?  
Elève : g de f(x).  
g de f(x).  
Là j’avais 2, là j’avais f(x). Donc je vais devoir 
calculer g(f(x)) et qu’est-ce qu’il faut que je 
retrouve ?  
[ils disent des choses]  
[elle signale les points dans le dessin] il faut que 
je retrouve x. 
Donc en fait, ce qu’il faut que je regarde, est-ce 
que quand je fais la composition de deux 
fonctions je retrouve x. 
Je re-explique là ? Si les deux fonctions sont 
symétriques, disons que l’image de 3 c’est 2 par 
f, je vais vérifier ensuite que pour la fonction g 
j’ai g(2) = 3. Si je remplace maintenant, à la 
place des nombres je prends x, l’image de x 
c’est f(x) ; donc, je dois calculer g de f(x), donc 
ici je vais mettre f(x) et je dois regarder est-ce 
qu’on retrouve x, est-ce que l’image de f(x) 
c’est x ? 
Vous avez noté pour pas être… comme ça chez 
vous ?  
Alors tu peux déjà noter Simon, tu peux 
regarder sur la calculatrice les courbes, regarder 
avec des nombres, essayer de faire un calcul 
avec un nombre, tu calcules f(3) et tu trouves un 
nombre et tu fais g de ce nombre, il faut trouver 
le nombre de départ. Et troisième chose, tu peux 
calculer la composée des deux fonctions ; la o, 
en fait, tu peux calculer g o f de x. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ( ))(;1 xfxM  
 
 
 
 ( ))(xfg = x 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ( )))(();(2 xfgxfM  
 ( ))(xfg = x 
 
 
 
 
 
 
 
fg o  
9 7’32 
(7’10) 
Pour la composition de fonctions. Tu l’as fait ?  
Elève : Oui.  
Tu viens nous montrer ?  
Elève : Par contre j’ai du mal à parler [l’élève 
passe au tableau et elle écrit en silence]  
Tout le monde est capable de calculer la 
composée de deux fonctions. A la place de x ici 
[elle signale l’expression de la fonction k], elle, 
elle met f de x, elle met ln(x – 1) + 2 
Elève : Donc ici le ln et e ils s’annulent.  
Tu peux détailler un peu le calcul quand même. 
Est-ce que c’est la peine de faire dans l’autre 
 
 
 
 
 ( ) ( )2)1ln()( +−= xkxfk  
 
( ) 122)1ln( += −+−xe  
 
= x – 1 + 2 – 2 + 1 
= x 
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sens ? C’est-à-dire, est-ce que c’est la peine de 
calculer f o k, maintenant qu’on a calculé k o f ? 
Est-ce que ça sera pareil de calculer l’inverse ou 
pas ?  
Elève : Oui.  
Logiquement ça marche aussi. Alors, on 
essaie ? 
Une autre élève : Le but c’est quoi, de trouver 
0 ?  
Le but c’est de trouver x. C’est-à-dire que si on 
fait, je vais prendre des exemples avec des 
nombres. Si 2 a pour image 3 par la fonction f, 
le but c’est de montrer qu’avec la fonction g 
c’est 3 qui a pour image 2.  
Elève : Parce que là, j’ai trouvé x égal 0.  
C’est pas une équation, on calcule la composée 
de deux fonctions, on regarde est-ce que c’est 
bien, est-ce qu’on retrouve bien le nombre de 
départ, c’est-à-dire, x ? 
C’est curieux parce que ce que tu viens d’écrire 
ça ressemble très étrangement à ce qui était écrit 
au-dessus. Est-ce que tu es sûre que tu as fait…  
Elève : ah oui, c’est vrai ! [elle efface ce qu’elle 
avait écrit et recommence] 
(un autre élève) Je ne comprends rien !  
Quand on veut composer deux fonctions, quand 
on veut faire k o f de x, il faut prendre l’image 
par la fonction k du nombre f(x), c'est-à-dire 
qu’avec la fonction k on prend l’image du 
nombre ln(x – 1) + 2, à la place de x ici [elle 
signale la x de la fonction k] on met tout cette 
expression qui est là [elle signale l’expression 
de la fonction f]. 
Alors là, on applique les règles de calcul sur le 
logarithme sans se tromper 
Elève : Je sais pas [l’élève arrête d’écrire]. 
[après quelques secondes] Je vois pas la réponse 
là.  
[après quelques secondes] Il manque un –1 ici.  
Elève : Je suis perdue là !  
Alors on reprend. A la place de x ici [elle 
signale le x de f] toi, tu as mis tout ça [elle 
signale l’expression de la fonction k].  
Elève : Oui d’accord c’est bon. Je ferme la 
parenthèse, non ?  
Oui, tu fermes la parenthèse. 
Tout ça, et ensuite ?  
Elève : Je peux supprimer ln et l’exponentielle 
Et on retrouve bien le nombre de départ. 
 
 
 
 
 
 
(L’élève continue à écrire) ( ) ( )1)( 2 += −xefxkf  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(l’élève continue à écrire et 
l’enseignante aussi dans une autre 
partie du tableau) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(elle corrige) 
 
 ( ) 211ln 2 +−+= −xe  
 
 
 
 
xxe x =+−=+= − 222)ln( 2  
10 14’42 
(0’25) 
Ça veut dire que quand on prend un nombre x et 
qu’on fait l’image par la fonction f et ensuite 
par la fonction k, on tombe sur le nombre du 
départ. Donc les deux courbes sont symétriques 
 
Annexes 
Université de Toulouse 480 
par rapport à la droite d’équation y = x.  
Elève : C’est obligé de le faire dans les deux 
sens ?  
Non, mais non, c’est pas la peine. Non, là on a 
juste fait pour essayer de manipuler un petit peu 
avec le logarithme et l’exponentielle. Ça va ? 
 
 
4 SERIE DE CARLOS IU 
4.1 Saison 1 (I) (Carlos Iu) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques 
phrases des élèves 
Au tableau 
1 54’48 
(3’44) 
[il écrit au tableau]  
Je vous rappelle que la fonction arcsinus 
c’est la fonction réciproque du sinus, mais 
à quelles conditions ? Vous vous rappelez 
qu’est-ce qu’on avait pris comme 
condition ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
le y on le prenait dans ? [il fait la 
représentation graphique de la fonction 
sinus] Je vous rappelle que le sinus est une 
fonction qui a cette allure là ; si je veux 
pouvoir parler de fonction réciproque, il 
faut se limiter à un morceau sur lequel la 
fonction soit ?  
Etudiant : monotone ;  
monotone. Et on avait pris ce morceau là [il 
fait deux lignes verticales dans les valeurs 
des abscisses 2π−  et 2π ], on avait enlevé 
tout ça [il raye vers les extrêmes] et on avait 
gardé que ce morceau là, ça veut dire que 
l’angle on le prenait entre 2π−  et 2π  [il 
écrit les valeurs sur l’axe des abscisses]. 
L’angle c’est quoi ici ? [il signale 
l’équivalence]. L’angle c’est y, ça veut dire 
que y est compris entre 2π−  et 2π , et que 
x, évidement est compris entre ? combien ? 
-1 et 1 [il encadre le rappel].  
… 
Cette expression est égale à quoi ? sinus de 
arcsinus x, considérant qu’on est toujours là 
dedans [il signale l’encadrement du 
rappel] ;  
Etudiant : x ;  
égal à ? x. A partir d’une valeur, si on 
applique une fonction et on compose avec 
sa fonction réciproque, on trouve la valeur 
xyxy =⇔= sinarcsin  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11et      ,  
22
≤≤−≤≤− xy ππ  
 
 
 
xx =)sin(arcsin  
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de départ, c’est-à-dire, f de f-1 de x ça fait 
x, si toutes les conditions sont remplies. 
Donc sinus arcsinus x ça fait x.  
… 
2 58’32 
(0’50) 
[il écrit l’équation au tableau]  
Alors, est-ce que quelqu’un a une idée à 
proposer ? Qu’est-ce qu’on veut faire ? on 
veut résoudre une équation où l’inconnu 
c’est ?  
Etudiant : x ;  
c’est x ; ça veut dire que ça serait bien que 
les arcsinus s’en aillent. Tant qu’on a des 
arcsinus, peut-être que ça va nous gêner. 
Est-ce qu’on peut se débrouiller pour les 
faire partir ? 
( )212arcsinarcsin2 xxx −=  
 
3 59’22 
(0’55) 
Alors, on va prendre le sinus de chacun 
des côtés. On va écrire donc sinus 2 
arcsinus x égale sinus arcsinus 2x racine 
d’un moins x au carré. On verra plus tard 
s’il y a des problèmes ou non. Etant donné 
qu’on se limite à ces intervalles là [il 
signale l’encadrement du rappel de la scène 
1] sur lesquels la fonction sinus est 
strictement monotone, si vous avez deux 
valeurs égales leurs sinus doivent être 
égaux aussi ; et il y a équivalence entre les 
deux parce que la fonction est strictement 
monotone. 
( ))12sin(arcsin)arcsin2sin( 2xxx −=  
 
4 1h00’17 
(2’48) 
Qu’est-ce qui se simplifie facilement là ? la 
gauche ou la droite ?  
Etudiant : la droite ;  
la droite, ça ressemble à ça [il signale le 
rappel de compositions] ça si je mets 
n’importe quoi à la place, sinus arcsinus u 
égale u, à condition que u vérifie les 
conditions qui sont données ici [il signale 
l’encadrement du rappel de la scène 1].  
On n’a pas vérifié grand-chose pour le 
moment, hein ! c’est une question de calcul. 
On va être obligé de vérifier, on l’a pas fait, 
que ça [il signale la partie droite de 
l’égalité] que ça donne bien des valeurs 
comprises entre -1 et 1.  
[il écrit au tableau]  
… 
Bon, et de l’autre côté, comment est-ce 
qu’on va faire ?  
Quelqu’un a quelque chose à proposer ?  
Une formule de trigonométrie [il écrit du 
côté des rappels] : sinus 2θ égale quoi ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
2 sinus θ cosinus θ ; peut-être on peut 
essayer d’utiliser ça ! Il faut surtout pas se 
dire le 2 qui me gêne je vais le mettre 
devant, ça marche pas ! Bon, essayez 
 
 
 
 
 
uu =)sin(arcsin  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
212 xx −=  
 
 
 
 
 
θθθ cossin22sin =  
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d’utiliser cette formule là.  
6 1h05’07 
(1’58) 
[il écrit au tableau pour le côté gauche de 
l’égalité] 
On est arrivé à ça, d’après la formule qui est 
ici [il signale la dernière formule notée] θ 
est à remplacer par arcsinus x. Qu’est-ce 
qui se simplifie cette fois ? [il souligne 
sin(arcsin x)] ça ! 2x cosinus arcsinus x 
égale 2x racine d’un moins x au carré.  
Etudiant : [incompréhensible] 
On peut simplifier par 2x, oui, mais 
attention, pour x différent de 0 ! 
Sinon, on peut arriver à n’importe quoi, 
hein ? 0 fois 2 = 0 fois 3, d’accord ? 0 fois 2 
est = 0 fois 3, je pense que tout le monde est 
d’accord ? si on simplifie par 0 ça me donne 
2 = 3. Donc, quand on simplifie par quelque 
chose il faut que [ce calcul là] soit différent 
de 0.  
Ça veut dire que le cas x = 0 je la traiterai à 
part, est-ce que c’est une solution ? [il 
évalue dans l’équation originale] arcsinus 0 
ça fait combien ?  
Etudiant : 0 ;  
l’angle dont le sinus est = à 0, c’est 0 ; et là 
ça fait encore arcsinus 0, donc 0 est 
solution, on peut le voir directement.  
Donc 0, on continue le calcul pour x 
différent de 0, mais après le 0 il faudra le 
rajouter aux solutions.  
Maintenant il faut se débrouiller avec ça ! 
[il signale le côté gauche de l’équation] 
)cos(arcsin)sin(arcsin2 xx  
 
 
 
 
 
212)cos(arcsin2 xxxx −=  
 
21)cos(arcsin xx −=     0≠x  
 
 
0×2 = 0×3 
 
    2 = 3 
 
8 1h09’07 
(3’38) 
[il écrit au tableau, mais à part] 
Comment est-ce qu’on pourrait arriver à 
calculer ça ? Si on arrive à avoir sinus 
d’arcsinus, là c’est bon ! mais cosinus 
d’arcsinus c’est pas bon ! Comment est-ce 
qu’on pourrait faire pour avoir une 
correspondance entre un sinus et un 
cosinus ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Ah ? Si je porte au carré ça ? c’est = à 
quoi ? 1 moins ?  
[il écrit une autre formule avec tous les 
autres rappels] 
Donc je vous rappelle la formule, une des 
formules les plus simples de la 
trigonométrie, c’est sinus carré + cosinus 
carré = 1. 
Donc, ici, ça me donne 1 – x au carré [au 
côté droit de l’égalité]. 
Maintenant, je veux enlever le carré. Ici 
[toujours le côté droit] il n’y a pas de 
problème, 1 – x au carré c’est plus petit que 
1, donc je peux prendre la racine. Je vous 
)cos(arcsin x  
 
 
 
 
 
 
 
 
[ ] [ ]22 )sin(arcsin1)cos(arcsin xx −=  
 
 
 
 
1cossin 22 =+ θθ  
 
[ ] 22 1)cos(arcsin xx −=  
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rappelle que la racine est toujours positive, 
supérieur ou égal à 0 ; et ici ça donnera ? 
valeur absolue de cosinus d’arcsinus x. Le 
problème c’est est-ce que je peux enlever la 
valeur absolue ou non ? Le x est compris 
entre quoi et quoi ? Par exemple ici [il se 
sert de la première équivalence écrite 
comme rappel], sur la notation au début 
j’avais pris, si c’est la même notation, 
arcsinus x c’est le y qui est compris entre 
2π−  et 2π , c’est-à-dire que arcsinus x est 
compris entre 2π−  et 2π , donc, qu’est-ce 
qu’on peut dire de cosinus ? il est compris 
entre quoi et quoi ? entre 0 et 1 [il fait un 
cercle trigonométrique]. Je vous rappelle 
2π−  ici, 2π  là, [il montre l’arc entre 2π−  
et 2π ] 2π− , 2π  c’est ce morceau là [il 
montre les valeurs de l’abscisse entre 0 et 1] 
et donc, si je m’intéresse au cosinus d’un 
angle pris là dedans c’est toujours compris 
entre 0 et 1.  
Donc, étant donné que j’utilise arcsinus x ça 
c’est sûr, ça va me donner un résultat entre 
2π−  et 2π  et donc le cosinus de cet angle 
là va être compris entre 0 et 1, donc ça va 
être toujours positif, c’est-à-dire que c’est 
égal à sa valeur absolue, ça veut dire que 
cosinus arcsinus x est = à racine (1 – x au 
carré) 
Et donc, si on revient ici [il retourne à 
l’équation], qu’est-ce que ça donne ? 
21)cos(arcsin xx −=  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1)cos(arcsin0
2
arcsin
2
≤≤⇒≤≤− xx ππ  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
21)cos(arcsin xx −=  
 
22 11 xx −=−⇔  
11 1h16’04 
(2’37) 
Donc on a oublié quelque chose, qu’est-ce 
qu’on a pu oublier ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
l’intervalle de ?  
Etudiant : [incompréhensible]  
Oui, on aurait pu… d’accord, à partir de là 
[il signale l’équation donnée] on peut se 
dire je veux voir ce qu’y a là dedans et 
j’aurais pu ajouter la colonne tiens [sur le 
programme en Excel]. Est-ce que c’est 
inférieur à 1 ? Quand j’écris arcsinus d’une 
certaine valeur il faut que la valeur soit 
inférieure à 1 ; si on fait ça on s’aperçoit 
que le problème ne vient pas de là. C’est-à-
dire que cette quantité [ce qui est dans 
l’arcsinus] est bien inférieur à 1, à condition 
que x soit compris entre -1 et 1.  
Alors, d’où peut venir le problème ? Il y en 
a un sûrement, hein !  
Quand on écrit arcsinus quelque chose, ça 
doit être écrit encore là-dessous, arcsinus, 
ça [il indique le côté droit de l’équation] 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ( )444 344 21
2
et     
2
  entre   compris
212arcsinarcsin2
ππ−
−= xxx  
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c’est compris entre 2π−  et 2π , d’accord ? 
arcsinus quelque chose est compris entre 
2π−  et 2π . Alors, d’où vient le 
problème ?  
Etudiant : [incompréhensible] 
oui, est-ce que parfois on va être en dehors 
de ça ? de ce côté [le côté gauche de 
l’équation], qu’est-ce qui va poser 
problème ?... le 2 !  
Donc, il faut que 2 arcsinus x soit compris 
entre 2π−  et 2π  et là, on l’a sauté ce 
problème là !  
Ça veut dire que arcsinus x doit être 
compris entre 4π−  et 4π , ce qui veut dire 
que, en prenant le sinus de tout ça, x va être 
compris entre sinus de 4π−  et sinus de 
4π , ce qui fait combien ? 
Etudiant : [incompréhensible]  
racine de 2 sur 2 et moins racine de 2 sur 2. 
Et finalement, l’ensemble de solutions va 
simplement de moins racine de 2 sur 2 à 
plus racine de 2 sur 2. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Il faut que 
2
arcsin2
2
ππ ≤≤− x  
 
4
arcsin
4
ππ ≤≤− x  
 
4
sin
4
sin ππ ≤≤⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛− x  
 
2
2
2
2 ≤≤− x  
⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡ +−=
2
2;
2
2S  
 
4.2 Saison 2 (I) (Carlos Iu) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des élèves Au tableau 
2 45’17 
(1’17) 
Alors, la question posée ici est différente de l’exercice 
précédent, de la question posée dans l’exercice précédent ; on 
ne vous demande pas de déterminer la fonction réciproque, 
on vous demande pas de tracer les courbes, etc., on vous donne 
trois fonctions et on vous demande laquelle des trois est la 
bonne. D’accord ? Et en justifiant la réponse ; les réponses, s’il 
y en a plusieurs.  
La fonction a est la fonction qui à x associe l’exponentielle de 
(x+1) – 2 ; la fonction b c’est celle qui a x associe 1 – log de 
(x+2), etc.  
Dans chacun des cas, l’ensemble des images n’est pas précisé. 
On a mis R pour dire que les images sont dans R sans préciser. 
Par contre, ce qui est précisé c’est l’ensemble de définition. 
Donc pour la fonction a l’ensemble de définition c’est R, pour 
la fonction g de petit a ; pour la fonction h c’est l’intervalle de 
-2 à + l’infini ; et pour la fonction k de petit c, c’est encore R.  
 
4 50’32 
(1’49) 
[un étudiant est envoyé au tableau] 
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Donc, c’est laquelle la réponse ?  
Etudiant : La c 1
1
2
2
+
+
−
−
x
y
ex
ey
a
a  
5 52’21 
(2’07) 
Vous êtes d’accord ? La grosse différence avec l’exercice 
précédent c’est que dans ce cas vous avez une question à choix 
multiple, on vous dit, parmi les réponses données trouvez la 
bonne. Alors, qu’est-ce qu’il a fait ? on s’est même pas occupé 
des ensembles de définition, ni des ensembles des images, ni 
d’aucune condition sur x ni sur y ; mais ce qu’il a fait c’est en 
supposant que les conditions sur x et sur y sont vérifiées et que 
les calculs que je fais peuvent se faire, ça me donnerais ça. Ça 
veut dire qu’en supposant que toutes les conditions sont 
vérifiées je tomberais sur une expression qui aurait cette 
expression là. Donc, on regarde dans les fonctions proposées, 
si par hasard une expression comme ça était proposée deux 
fois, avec des ensembles de définition différents, ce ne serait 
pas encore terminé. Mais étant donné qu’une expression 
comme ça est proposée qu’une seule fois, c’est la bonne. Si on 
vous avez posé la question « est-ce que la bonne fonction 
réciproque se trouve parmi les trois ? » ça aurait été différent, 
hein ? Mais là, pour revenir à la question, la question posée est 
« laquelle est la fonction réciproque » ça veut dire qu’on 
admet qu’elle y est effectivement et donc, on n’a pas besoin de 
faire plus que ça. Donc, quand vous avez des questions à choix 
multiple, que se soit en maths ou ailleurs, on peut se décider 
sur des indices assez petits, ou bien par élimination.  
Par exemple la b, pourquoi on peut l’éliminer tout de suite ? 
même sans faire des calculs.  
Etudiant : [incompréhensible] 
Oui, on est parti d’un logarithme et normalement la fonction 
réciproque va sûrement avoir une exponentielle quelque part, 
hein ? Donc de b, on peut se dire c’est sûrement pas celle-là la 
bonne. Mais bon, un peu de calcul comme ça et ça suffit. 
Ça ne veut pas dire qu’on est obligé de le faire comme ça, c’est 
seulement la façon la plus simple d’arriver.  
 
 
 
5 SERIE DE DELIA LY 
5.1 Saison 1 (L) (Délia Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des élèves Au tableau 
7 59’11 
(2’00) 
Et pour les deux autres ?  
Elève : un changement de variable.  
Oui, quel changement de variable ? [plusieurs élèves font des 
propositions] X égal ?  
Elève : (3x) ; (ln de…) ; e de x ;  
e de x, voilà ! ça marche ? Et ici ? [elle signale la troisième 
équation] Hélène, ici ?  
Elève : ln de x.  
X égal ln de x. 
 
 
 
 
 
xeX =  
 
xX ln=  (dans une 
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Ça nous fait donc [elle revient à la deuxième équation] ici 
comme solution exponentielle de x qui va valoir c’était -1, ou -
2 ?  
Elève : non, 2 ;  
2, ou -3.  
Elève : On enlève le -1 et le -3.  
Oui, donc ça c’est impossible et ça c’est impossible [elle raye 
le -1 et le -3] Donc il va nous rester : exponentielle de x égale 2 
et là ?  
Elève : x égale ln 2 ;  
x égale ln2 ; ça marche ? 
 
Ici ? [elle passe à l’autre partie du tableau avec la troisième 
équation] changement de variable, ce grand X va donc valoir -1 
ou 2 ou -3. [il y a la prof d’histoire qui entre !]  
Donc, ln de x égal 2 ou log de x égal 3 
 
Et ici ? [elle écrit en silence, encadre le résultat et corrige le 3 
pour un -3]  
Ça marche ? 
autre partie du 
tableau) 
 
1−=xe  ou 2 ou –3 
 
 
 
 
 
2=xe  
 
2ln=x  
 
 
 
X = -1 ou 2 ou -3 
1ln −=x  ou 
2ln =x  ou 
3ln −=x  
1−= ex  ou 2ex =  
ou 3−= ex  
 
5.2 Saison 2 (R) (Délia Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques 
phrases des élèves 
Au tableau 
8 27’52 
(1’56) 
 
 
 
Est-ce qu’il y a d’autres propositions ? 
Marie ?  
Elève : [incompréhensible]  
C’est-à-dire, à l’intérieur de celle-là [elle 
signale la fonction f],  
Elève : voilà, j’ai fait au lieu de x, ln de (g 
de a – 1) + 2.  
Et donc, ça correspond à faire quoi ? Oui ? 
Elève : [incompréhensible] 
ça correspond au cadre géomètre, et donc 
on a utilisé quoi ?  
Elève : [incompréhensible] 
C’est-à-dire, ce que tu proposes c’est 
d’intégrer dans le x du f le y de g, donc de 
faire une composition de fonctions. 
Donc, en faisant une composition de 
fonctions l’espoir est de tomber sur 
l’identité.  
Ça veut dire que tu fais f o g de a et tu va 
voir ; est-ce que là tu as obtenu l’identité ? 
Elève : Non.  
Là t’as pas trouvé l’identité. 
Là, tu as fait aussi f o g de b et là, tu n’as 
(L’enseignante avait déjà écrit la 
fonction f et les trois autres. g a été 
nommé comme ga, h a été nommé gb et k 
est appelée gc) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Idgf a =o  
 
 
 
Idgf a ≠o  (change le signe égal) 
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pas trouvé l’identité.  
Et ici ?  
Elève : on trouve x [un autre élève]  
là, t’as fait f o g de c et là t’as trouvé 
l’identité. Et alors, donc, tu en as conclus 
quoi ?  
Elève : que g de c est symétrique de f par 
rapport à…  
Alors en fait on conclut que g de c est la 
fonction réciproque de f. Bon ici il faut 
vérifier aussi g de c o f égal l’identité, 
parce que c’est pas commutatif. Tu vérifie 
ça et tu vérifie ça [elle signale les deux 
égalités] pour conclure que l’une est la 
réciproque de l’autre. Or, on est en repère 
orthonormé. 
Idgf b ≠o  
 
 
 
⎩⎨
⎧
=
=
Idfg
Idgf
c
c
o
o   
 
 
 
1−= fgc  
 
9 29’48 
(0’24) 
On est en repère orthonormé, donc c’est 
comme ? quel exemple tu as des fonctions 
qui décrivent ça ?  
Elève : Logarithme et exponentielle ;  
le log et l’exponentielle dans la même 
base, et puis ?  
Elève : la fonction carrée et racine carrée  
carrée et racine carrée.  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, n’importe quelle base mais dans la 
même base, tout à fait, n’importe quelle 
base mais dans la même base. Donc, ça 
c’est un mode de calcul. C’est bon ? 
 
13 35’22 
(2’38) 
Eh, ce que tu proposais donc Julien, si on 
peut y revenir, toi tu proposais ? il 
commence à répondre mathématiquement 
à la question, hein !  
Elève : Eh, on résout l’équation ln de (x – 
1) + 2 égal x, et enfin, on fait passer …  
Viens ! viens !  
 
 
 
Et alors ?  
Elève : ça veut dire qu’on peut écrire 
d’une autre façon la fonction ; enfin, 
qu’on arrive à partir de x ; ici [il signale 
le début] on voit que le point d’abscisse x, 
s’il répond, s’il est égal à son image, alors 
on arrive à inverser l’image et 
l’antécédent. 
Est-ce que je peux dire « bon 
bricolage ! » ?  
Inès ?  
Elève : Et si on met que c’est égal à y 
pour résoudre l’équation, on part de x 
pour trouver y ?  
C’est pour ça que c’est du bon bricolage, 
tu as la bonne intuition de ce qu’il faut 
 
 
 
 
 
 
 
2)1ln(2)1ln( −=−⇔=+− xxxx  
1
1
2
2
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=−⇔
−
−
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faire, par contre je pense qu’Inès te corrige 
un petit peu… Inès, viens corriger ce que 
tu…, la même chose un peu corrigé, quoi ! 
 
 
 
Oui.  
Elève : Donc, on trouve x pour qu’elles 
soient égales et on voit que c’est …  
Oui donc c’est un peu mieux, voilà ! C’est 
une bonne intuition, quand même, des 
choses, hein ! 
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1
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−
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14 38’00 
(3’49) 
Si on mathématise le problème, c’est 
qu’en fait, quand on fait la symétrie par 
rapport à la droite delta, cette symétrie, je 
pense pas à ma courbe, je prends un point 
M qui a pour coordonnées x, y, ce point je 
vais lui faire correspondre un point M’ de 
coordonnées x’, y’, et donc pour x’ et y’, 
la caractéristique de cette symétrie dans un 
repère orthonormé c’est que je vais avoir 
x’ égal y et puis y’ égal x. C’est-à-dire, ici 
les coordonnées c’est y et x.  
Julien ? tu es bien d’accord !  
Alors maintenant, une fois que j’ai ça, je 
dis : alors, je vais prendre un point M qui 
appartient à la courbe représentative de f ; 
c’est ce qu’à deux vous avez fait, hein ? Je 
prends un point qui appartient à la courbe 
représentative de f et ça veut dire que y est 
égal au log de (x – 1) + 2, avec x qui 
appartient à ]1, + l’infini[. Donc je 
continue mon raisonnement, je dis : le y, 
le voilà, le y c’est le x’, et donc on va 
rétablir ; on va, avec ce que tu as fait, ce 
que tu as corrigé, on va rétablir la courbe 
telle qu’elle est décrite, le y c’est le x’, 
donc on le change de place, le y c’est le 
x’, égal le log de (y’ – 1) + 2, et le x c’est 
le y’, donc y’ qui appartient à ]1, + 
l’infini[.  
Donc une fois qu’on a ça, on continue le 
calcul, qui est celui là ; c’est exactement 
ce calcul là [elle signale ce qui a été écrit 
par les deux élèves], on est d’accord ? 
Avec le changement de lettres, c’est tout ; 
et donc ici, ça fait x’ – 2 égale le log de 
(y’ – 1), et y’ qui appartient à ]1, + 
l’infini[. Donc, ça fait y’ – 1 égale 
exponentielle de (x’ – 2), même calcul, et 
je passe le 1 de l’autre côté, et y’ qui 
appartient à ]1, + l’infini[.  
Voilà l’idée ! ça marche ? 
Alors ça c’est parce que, Julian, dans ce 
que tu fais, en fait, tu est vraiment 
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[incompréhensible], l’idée est bonne, tu le 
sens, par contre, techniquement en fait, tu 
cherches les points fixes, f de x égal x, tel 
que tu l’écris, mais tu sais très bien qu’en 
fait c’est pas un point fixe que tu cherches, 
que le x c’est le y, mais, n’empêche que 
quand tu l’écris le x c’est pas le y !  
Et dans la proposition d’Inès, dans la 
correction d’Inès, le seul problème c’était 
qu’elle avait sa courbe, seul problème, 
juste une question d’écriture, le x c’est le 
y que dans un sens elle se disait « c’est pas 
grave parce que je fais une symétrie par 
rapport à delta ».  
Donc, voilà, la symétrie par rapport à 
delta, première étape ; j’analyse mes 
coordonnées, mes changements de 
coordonnées ; une fois que j’ai fait ça, je 
peux reprendre Julien plus Inès, et avec les 
mêmes pas, j’obtiens mon x’ et mon y’ ; 
ce qui correspond bien aux domaines de 
définition ; la courbe est décrite en entier.  
Ça marche ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[elle écrit un « 1 » devant les 
coordonnées des points, devant 
l’expression de la symétrie] 
 
[elle écrit un « 2 » devant la définition 
d’appartenance d’un point à la courbe Cf] 
 
 
6 SERIE DE PEDRO LY 
6.1 Saison 1 (L) (Pedro Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des 
élèves 
Au tableau 
12 26’34 
(3’29) 
[L’enseignant a déjà écrit au tableau] 
Bon, je disais que ça m’ennuyait plutôt de faire ça à 
ce moment de l’année parce que je suis pressé de 
finir le programme, mais enfin après tout, ça va pas 
vous faire du mal, hein ? [incompréhensible] 
Enfin bon… à quoi est équivalente l’équation ici 
présente ?  
Ça équivaut à ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, bon, je vais changer un peu, X appartient à 
l’ensemble -3 ; -1 ; 2 ; c’est-à-dire, X égal ? -3 ou X 
égal -1 ou X égal 2, voilà ! 
Bon ! on continue. Ce qui est donc équivalent à ?  
D’habitude ils sont un peu plus bruyants, ils sont pas 
réveillés ce matin, « ce weekend j’ai fait ceci ou 
cela, c’était génial » [incompréhensible] Là 
carrément, vous êtes calmes maintenant… 
Elève : [incompréhensible] 
Oui ? et alors ?  
Elève : [incompréhensible] 
⎪⎩
⎪⎨⎧ =−−+
=⇔
0652 23 XXX
eX x  
 
 
 
 
 
 
{ }⎩⎨
⎧
−−∈
=⇔
2;1;3X
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Ah bon ! ils ont retrouvé la parole, je m’en réjouie ! 
... ou e de x égal 2, alors j’avais peur de dire ça 
parce que justement, ça fait pas longtemps c’était 
pas trop « ou » … 
Alors attention ! …  
[une élève chuchote quelque chose, il dit oui avec la 
tête et continue à attendre]  
Oui alors ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, alors, quelque soit x appartenant ?  
Elève : à grand R,  
à grand R, virgule,  
Elève : exponentielle de x,  
exponentielle x,  
Elève : [incompréhensible]  
oui là il appartient à R+*, elle n’atteint jamais zéro ; 
donc pour les deux premières équations ?  
Elève : pas de solution,  
pas de solution dans R. Alors en revanche, on peut 
rappeler tiens, à l’instant, qu’une des solutions de 
ceci c’est petit i, mais dans ce cas là … 
[incompréhensible], si on veut donner les solutions 
dans grand R, alors, [il note en signalant le -3 et -1] 
pas de solution dans grand R. 
Je peux regarder le film pour me moquer de vous 
jusqu’à, pendant les jours qui restent, hein ? Donc 
on peut y aller ! Il faut que je demande un 
exemplaire quand même et c’est bon, sur la piste, je 
dis montrez le moi et haha ha !  
Ce qui est donc équivalent à exponentielle de x égal 
2, ce qui est équivalent à ? Alors 2 en revanche, il 
est positif, ce qui fait que cette équation admet une 
solution seulement dans grand R, qui est ?  
Elève : [incompréhensible] 
logarithme de 2, oui !  
⎪⎪
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2=⇔ xe  
 
 
 
 
2ln=⇔ x  
13 30’03 
(0’47) 
Bien sûr, ah oui, dans la série ils l’ont déjà fait, 
honte sur eux, j’ai eu droit à ça, mais rassurez vous, 
pour le bac blanc aussi… 
Equivaut à logarithme de e de x égal à logarithme de 
-3, équivaut à x égal logarithme de -3, et ensuite on 
n’a pas le droit de prendre le logarithme d’un 
nombre négatif. Ceci porte son poids d’école 
maternelle ! Alors évitez ce genre de … 
considérations ! On n’a pas le droit, c’est ce qu’on 
en pense, dites que sur grand R… 
Mais vous pouvez préciser si vous le souhaitez, et on 
ne peut pas vous le reprocher, que pour tout x 
appartenant à grand R, exponentielle x est 
strictement positive, d’accord ! 
(Il écrit à côté de « pas de 
solutions dans R ») 
 
)3ln(ln3 −=⇔−= xx ee  
)3ln(−=⇔ x  
 
 
 
 
 
 [ 0, >∈∀ xeRx  
14 30’50 
(0’42) 
Ensemble de solutions ?  
Oui, en général [incompréhensible] 
Ensemble des solutions { }2ln  
17 32’49 
(7’27) 
 
 
Bon ! 
Elève : [incompréhensible] 
[il change sur ce qui était écrit 
pour la deuxième équation] 
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Si vous êtes allergiques aux ensembles c’est 
embêtant d’une part, mais d’autre part je vous le 
rappelle, ça veut dire que X égal -3 ou que X égal -1 
ou que X égal 2, pas de problème. 
 
Au passage, tant que vous êtes là, d’après une 
formule vue en cours, ceci est égal à ?  
Elève : [incompréhensible] 
[il fait des gestes de pêche] c’est de la pêche aux 
gros, et pourquoi ? Et vous distinguez ça sûrement 
de logarithme de ? … x au carré, qui n’a strictement 
rien à avoir avec ça, hein ?  
D’après la formule du cours, ceci est égal à ln de x 
fois ln de x, point final, d’accord ? [il fait une croix 
sur la première écriture] 
En revanche ceci est égal à ? 2 logarithme de ?  
Elève : x,  
valeur absolue de x, bien sûr vous avez pensé à la 
valeur absolue, comment pourrait-on l’oublier ?  
Logarithme de -3 au carré, est égal à 2 logarithme de 
-3 ? Non ? Parce qu’on nous dit pas ce qui est 
marqué dans le cours là ? [il signale le x dans la 
formule qu’il vient d’écrire]. Il est marqué quelque 
soit x appartenant à ?  
Elève : [incompréhensible] 
R+* ! et R+* pas de problème, et s’il n’est pas 
marqué dessus, vous savez que ceci [il signale 
encore la formule] est défini à condition que x soit ? 
Elève : [incompréhensible] 
différent de 0, il peut être strictement positif ou 
bien ? ou négatif, pas de soucis. Vous y pensez bien 
sûr ! bon, on va pas faire ! 
Si vous faites une erreur votre machine, elle, elle ne 
vous la fera pas, hein ? si vous demandez logarithme 
de 3 et le tout au carré, ou 2 logarithme de 3, ça va 
pas vous répondre la même chose ; donc elle, elle 
sait ! Pensez-y ! [incompréhensible] utiliser la 
machine pour faire ça, j’aime autant. 
 
Bon, donc logarithme de x égale -3 ou logarithme de 
x égale -1 ou logarithme de x égale 2. Bien sûr, les 
deux premières équations n’ont pas ?... ben, de dire 
des grosses bêtises, ça arrive ! vous voyez ? 
Bien sûr que les trois équations ont des solutions 
dans grand R puisque le logarithme réalise une 
bijection de quoi sur quoi déjà ? de R+* ?  
Elève : dans R,  
bon on dit plutôt « sur » mais enfin, c’est pas très 
important ; de R+* sur R, oui ! Et ça veut dire quoi 
ça ? … Tout réel admet ?  
Elève : un antécédent ;  
un antécédent unique par ? … la fonction logarithme 
népérien ; tout réel admet un antécédent unique dans 
R+*. Et l’application réciproque ? celle qui va 
plutôt [incompréhensible] là ? La fonction 
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exponentielle. Par contre dans le cours on a 
commencé au contraire, on a commencé par 
exponentielle puis logarithme.  
Donc tout réel, quelque soit, quelque soit son signe 
admet ?  
Elève : [incompréhensible] 
ben, un antécédent de la fonction logarithme, dont 
l’équation logarithme de x égal petit a, petit a réel 
quelconque, admet ?  
Elève : une solution ;  
une solution ;  
Elève : et une seule ;  
et une seule. Vous êtes en super forme, ben alors, 
c’est ravissant !  
Je vous rappelle pourquoi logarithme admet, enfin 
pourquoi, je ne demande pas d’explications dans le 
sens du cours, c’est simplement comment retrouver, 
me dire par quel théorème, plutôt le théorème qu’on 
utilise en analyse pour montrer que logarithme est 
une bijection de R+* sur R ? Vous avez deux 
notions à mettre en évidence. En premier ? … je 
peux pas dire que ça me rassure !  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, alors, d’abord la fonction logarithme est une 
fonction ?  
Elève : continue ;  
continue ; donc elle vérifie ? … le théorème ?  
Elève : des valeurs intermédiaires ;  
des valeurs intermédiaires. Dès qu’elle prend deux 
valeurs, elle prend ?  
Elève : toutes les valeurs ;  
toutes les valeurs ! Et pour savoir où elle les prend, 
entre guillemets, hein, on cherche ?  
Elève : [incompréhensible] 
la limite. Limite de logarithme en 0 ?  
Elève : [incompréhensible] 
moins l’infini ; limite de logarithme en plus infini ? 
+ l’infini, donc, ceci vous dit, voilà la latitude 
d’action qu’on a. On va prendre un réel ?  
Elève : [incompréhensible]  
quelconque, appartenant à un intervalle ouvert ?  
Elève : [incompréhensible]  
moins infini, plus infini, et ce réel va avoir au moins 
un antécédent par la fonction logarithme d’après ?  
Elève : [incompréhensible] 
le théorème de valeurs intermédiaires. Et au bout de 
sur croit logarithme est une fonction strictement ?  
Elève : croissante ;  
croissante, puisque sa dérivée ? est ceci quelque soit 
x appartenant à ? Comme x est positif, son inverse 
elle est ?  
Elève : positive ;  
positive, oui ! sa dérivée est strictement positive, 
donc la fonction logarithme est strictement 
croissante, et donc, l’antécédent en question pour 
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chaque réel est ?  
Elève : unique ;  
unique. Ou vous pouvez utiliser directement le 
corollaire qui avait été démontré en cours, il est au 
début d’année, je peux vous envoyer une invitation, 
mais les invitations chez vous normalement sont des 
cartes sans réponse, hein ?  
Donc, commencez par lire : logarithme est continu 
et donc vérifie le théorème de valeurs 
intermédiaires ; les limites, je prends un élément 
quelconque appartenant à un intervalle, ouvert si 
vous voulez, il va y avoir au moins un antécédent 
d’après le théorème de valeurs intermédiaires et 
comme le logarithme a sa dérivée positive et donc il 
est strictement croissante, donc l’antécédent en 
question est unique. Ou alors, vous appliquez 
directement le corollaire qu’on avait démontré avec 
des exemples très détaillés, qu’il faut connaître, c’est 
prudent.  
A quel endroit va-t-on utiliser ce théorème dans les 
énoncés type bac ? A quoi le reconnaît-on à 300 
km ?  
Elève : [incompréhensible] 
Oui, montrez que l’équation nanana admet une 
solution unique appartenant à … et on vous 
demande pas quelle est cette solution. Si on vous 
demande « calculez-la » il s’agît complètement 
d’une autre question. Théorème d’existence et 
d’unicité.  
Bon, dans la série comment se faire peur en 
[incompréhensible], posons des questions de 
révision, histoire de voir si les choses sont en place, 
hehehe ! 
Bon, bien, bien ! 
Donc, cette équivalence égale ? e -1 ou 1 sur e, ça 
c’était aussi si vous préférez ? 1 sur e au cube ; ou x 
égal ? e carré. 
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6.2 Saison 2 (R) (Pedro Ly) 
Sc Horloge 
(durée) 
Discours de l’enseignant et quelques phrases des élèves Au tableau 
3* 2’27 Et alors la question intellectuel, comment passe-t-on de 
(3 ;2) à (2 ;3) ?  
Elève : Ben, par la symétrie ;  
par la symétrie, ça…  
Elève : [incompréhensible]  
Alors, quel est le symétrique, ça c’est beaucoup plus 
compliqué. Le symétrique du point de coordonnées (x ;y) 
par rapport à la droite précédente, dans un repère 
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orthonormal. Les points de coordonnées ?  
Elève : (y ;x) ;  
(y ;x). Mais alors, c’est peut-être pour ça que… quand on 
dit ça, c’est équivalent à quoi ?  
[incompréhensible] assez discrets sur x appartient à ? x 
appartient à ?  
Elève : R ;  
R et y qui appartient à ?  
Elève : R+* ;  
R+* oui. Je vous parle de courbes symétriques, hein ? le 
fait qu’elles existent c’est important mais vous avez dans le 
cours avec des panneaux de danger et vous regarderez à la 
maison, je passe.  
Dire que [il signale la première partie de l’équivalence], il 
s’agit d’un point de coordonnées (x ;y), dire ceci ça veut 
dire que le point… non, commençons par celui-ci [il 
signale la deuxième partie de l’équivalence], non, c’est 
bon, par celui-là [la première égalité]. Ça veut dire que le 
point de coordonnées ?  
Elève : x ;  
x virgule y appartient à la courbe représentative de 
l’exponentielle ! puisque ici l’ordonnée c’est l’image de 
l’abscisse, ça va ? Dire ceci [la deuxième égalité] ça veut 
dire que le point ? de coordonnées ? [incompréhensible] 
Ceci ça veut dire que le point de coordonnées (x ;y) 
appartient à la courbe représentative de f. Ceci signifie que 
le point de coordonnées ?  
Elève : z ;  
z comme abscisse et t comme ordonnée appartient à la 
courbe… 
Ceci [il signale encore la première des égalités] signifie 
que le point de coordonnées (x ;y) appartient à la courbe 
représentative de l’exponentielle. Et ceci [il signale encore 
la deuxième égalité] veut dire que le point de 
coordonnées ?  
Elève : (y ;x) ;  
(y ;x) appartient à la … 
Les courbes sont symétriques l’une de l’autre par rapport à 
la droite d’équation y = x en repère orthonormal, 
pourquoi ? parce que la logarithme et l’exponentielle sont 
des applications ?  
Elève : bijectives ;  
bijectives, qui sont ?  
Elève : réciproques ;  
réciproques l’une de l’autre. Ça y est ? ça revient ?  
Oui, donc c’est une occasion de réviser ça aussi ! 
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6 1’48 
(3’45) 
Bon commençons par l’exercice qui était proposé, alors il 
s’agissait de … [il cherche la feuille avec un élève et va 
écrire au tableau]. Alors, je vous rappelle que les questions 
d’angles d’abord, n’ont d’explication que dans un repère 
orthonormal, ou plutôt que les équations sont parfaitement 
simples et définies dans un repère orthonormal. De sur 
croit on le [incompréhensible] en directe de façon à faire 
intervenir le sinus de l’angle orienté, le cosinus n’étant pas 
impaire, il n’est pas sensible, alors attention vous pouvez 
Repère orthonormal 
);;;:( ×+xyθ  
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prendre sinus [incompréhensible] 
Quant à une question de symétrie, dans une question de 
symétrie, il peut intervenir également l’orthogonalité, lors 
de questions d’angles, donc il est souhaitable d’avoir 
affaire aussi avec un repère orthonormal. Sinon, il y a des 
questions qui perdent complètement du sens.  
Donc, soit la fonction f qui va de -1, + l’infini ouvert dans 
grand R, et qu’à x fait correspondre logarithme de (x – 1) 
+2. Et soit Cf la courbe représentative de f dans un repère 
orthonormal.  
On vous annonce trois fonctions, dont on voudrait savoir si 
elle est la courbe symétrique de Cf par rapport à la droite 
d’équation y = x. 
D’habitude, d’après la question qu’on se pose, il peut ne 
pas y avoir de réponse ou il peut y en avoir plusieurs. 
[incompréhensible] les expressions de fonctions avec des 
formes très différentes. Et alors donc, j’attends vos 
propositions, bien sûr. 
Alors, encore une fois [incompréhensible], courbes 
symétriques, symétrie par rapport à la droite d’équation y = 
x, on s’attend donc à une fonction qui va réaliser une 
bijection et la fonction ? dite ?  
Elève : réciproque ;  
réciproque. Alors, procédé ?  
Elève : [incompréhensible]  
Eh oui, pourquoi pas, sauf que je ne les ai pas encore 
indiqués, alors, g était ? je demande encore une fois ? [il 
écrit au tableau les trois fonctions proposées, les élèves lui 
dictent] … 
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2)1ln( +−xxa  
Cf : courbe 
représentative de f. 
 
 
 
 
 
 
 
 
RRg →:  
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12 +−xexa  
7 5’33 
(2’00) 
Alors, vous avez examiné la [incompréhensible] ? oui, 
pourquoi pas ? Vous avez cherché des conditions 
nécessaires ou des conditions équivalentes ou… ? 
Conditions nécessaires déjà ?  
Elève : [incompréhensible]  
ce qui répond à la locution « il faut », ce qui signifie ?  
Elève : la définition ? que si on ne les a pas…  
Que si la condition ? … n’est pas vérifiée, alors la 
propriété n’a pas lieu, d’accord ; ce qui fait que « il suffit » 
[incompréhensible], il suffit sur des choses simples, « il 
suffit », dès que l’une est réalisée, l’autre est réalisée ; « il 
faut » : si elle n’est pas réalisée alors la première doit 
[incompréhensible] 
Bon alors, vous avez commencé comme ça oui ? Vous 
n’avez pas d’autre, oui d’autres arrières pensées, même 
plusieurs, qui … 
Elève : [incompréhensible] 
Oui, effectivement on s’attend plutôt à une exponentielle !  
Et puis, on va de R dans R ? on peut se dire aussi : on 
pourrait regarder un peu la variation de ça [il signale 
l’expression de la fonction f] quand x décrit 1, + l’infini et 
ceci suivant que ça décrit tout grand R ou moins que grand 
R, ça peut être l’ensemble de départ de la fonction 
réciproque, là.  
Quand x décrit ]1, +∞[, que décrit (x – 1) ?  
Elève : de 0, + l’infini ;  
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de ]0, + ∞[, alors ouvert en 0 comme x est ouvert en 1, et 
donc logarithme ?  
Elève : [incompréhensible]  
décrit tout grand R, +2… la même chose ! Donc on va 
obtenir tout grand R comme ensemble des images. Ce qui 
fait que l’application réciproque doit partir ?  
Elève : de grand R ;  
de grand R, ce qui fait que celle-ci [il signale la deuxième 
proposition] a deux inconvénients : c’est qu’elle ne part 
pas de grand R mais son arrivée est grand R et 
deuxièmement on s’attendrait plutôt à une exponentielle 
qu’un logarithme ; donc elle est doublement pécheresse. Et 
donc pour les deux autres, eh bien ma foi, pour les deux 
autres la comparaison va se faire à partir du calcul. Ça va ? 
9 8’04 
(0’27) 
Bon, et à partir de là ? Donc, deux candidats possibles, 
vous faites quoi ?  
Elève : [incompréhensible]  
Oui c’est-à-dire, on va faire ce que vous étiez censés faire 
au sujet de l’argument sage et qui, je vous rappelle, n’est 
pas une question du programme mais qui est très proche du 
programme puisqu’elle utilise les exponentielles et on 
cherche à savoir si la fonction réalise une bijection de R 
sur R ou moins que ça, et donc on cherche les choses à 
l’inverse.  
 
11 14’43 
(1’04) 
Bon alors donc, nous allons prendre un x appartenant à ?  
Elève : [incompréhensible] 
Ben, on verra après, l’un des deux appartiendra à 
l’intervalle ?  
Elève : 1, + l’infini.  
Et l’autre appartiendra ?  
Elève : à grand R.  
Bon, puisque vous avez des doutes il faut attendre ! 
Après ?  
Elève : [incompréhensible]  
Oui, mais, on va attendre que tout le monde arrive, hein ! 
Et on va résoudre l’équation [il l’écrit]. On est censé 
connaître lequel en fait ?  
Elève : y ;  
y hein, on est censé de connaître y et on cherche à savoir 
s’il existe un x unique qui vérifie ça. Si oui, à ce moment là 
on va dire que la fonction a une bijection et entre l’une et 
l’autre on écrit la fonction réciproque en lisant x en 
fonction de y. Et pour les ensembles on complétera ça 
après ! 
Soit x ∈  
Soit y ∈ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2)1ln( +−= xy  
 
 
12 15’47 
(1’22) 
Bon et ceci est équivalent à quoi ?  
Elève : [incompréhensible] [et il écrit] 
Oui. Alors ensuite ?  
Elève : [incompréhensible] 
Ben oui ! Des conditions pour le passage à 
l’exponentielle ?  
Elève : [incompréhensible] 
Ben oui, si elle est ravissement [incompréhensible] définie 
sur, en fait sur grand C, mais bon, sur grand R en tout cas, 
alors là, vous pouvez éventuellement gloser autour dans un 
exercice en précisant que quelque soit nanana… 
)1ln(2 −=−⇔ xy  
 
 
 
12 −=⇔ − xe y  
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logarithme d’exponentielle ou que l’exponentielle d’un 
logarithme, mais méfiez vous, les deux ne sont pas 
symétriques, quand on a en premier le logarithme, dans ce 
cas là, les valeurs de x sont positives ; pour l’autre, quand 
l’exponentielle est en premier, le nombre est un réel 
quelconque.  
[il attend que les élèves parlent] je sais pas, pour voir… 
Elève : [incompréhensible] 
exponentielle (y – 2) +1. Bien.  
 
 
 
 
 
 
 
12 +=⇔ −yex  
13 17’09 
(0’45) 
Alors maintenant, complétons ! Vous pouvez préciser votre 
départ, on prend un x appartenant à ?  
Elève : 1, +l’infini ;  
bon, tout le monde a raison de choisir la même, ici [il 
signale le logarithme de départ] ce n’est définie que pour x 
appartenant à ?  
Elève : 1, +l’infini ;  
1, +l’infini, bien. Ce nombre ici [il signale le e de 
l’expression finale] étant positif, donc ce nombre est 
strictement ?  
Elève : [incompréhensible] 
supérieur à 1. Deux bonnes raisons pour dire qu’ils ont 
bien concordé, parce que sinon… appartient à 1, +l’infini 
[il note pour x], soit y appartenant à grand R, alors, on 
suppose y fixé ; autrement dit, on cherche ? x, si x vérifie 
ceci.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soit x ∈ ] [+∞;1  
Soit y ∈ R. On suppose 
y fixé. 
14 17’54 
(1’38) 
S’il existe une valeur x unique qui vérifie ceci, alors dans 
ce cas l’application en question est bien bijective et la 
bijection réciproque, on la définit par l’expression 
exponentielle. Ça va ? Alors les calculs appartenant à cette 
partie-ci sont sans aucune condition supplémentaire ; donc 
vous avez pu faire quelque chose. 
Donc, f réalise une bijection, en fait, elle est une 
bijection ; elle est une bijection parce que vous avez les 
domaines de départ et d’arrivée, mais vous pouvez aussi 
[incompréhensible]. Donc, une bijection de ?  
Elève : 1, +l’infinie ;  
]1, +l’infinie[, sur R, eh pourquoi sur R ? … pourquoi ? 
pourquoi f est une bijection de I sur R ? … Parce que tout 
réel fixé admet un antécédent unique par f. Quel est cet 
antécédent ?  
Alors vous connaissez l’anecdote, imaginez, vous 
comprendrez j’espère ce que je vais dire ensuite, 
[incompréhensible] bon, la réponse était, à la question 
« quel est l’antécédent de y par la fonction f ? », réponse 
« x » ! Non, sérieux, la réponse est ? la réponse c’est f -1 
d’y ! donc, votre réponse doit être donnée en fonction d’y, 
donc voici le exponentielle de (y-2) +1 et puis les 
équivalences justifient le fait de l’existence…  
Elève : et l’unicité ;  
et l’unicité de la réponse. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Donc f réalise une 
bijection de ] [+∞;1  sur R 
 
15 19’32 
(0’49) 
Le double sens dans le chemin implique ? rappelez-moi ! 
Je vois pas pourquoi tu ne nous poses pas des questions 
auxquelles nous allons pouvoir répondre, sinon pourquoi te 
contrariais toi pour rien ? ça fait rien, c’est la vie !  
Alors, implique ? On l’a déjà dit, on est censé connaître y ; 
(il efface un sens dans 
les équivalences et ne 
laisse que des 
implications simples) 
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on cherche à savoir s’il existe un x dont l’image par f est 
égal à y, autrement dit, on cherche s’il existe un antécédent 
de y. Et ces implications montreraient ? que s’il en existe, 
ce ne peut être que ça, ça veut dire qu’on démontrerait ?  
Elève : unicité ;  
unicité et sous réserve ?  
Elève : l’existence ;  
l’existence. 
Et le chemin de retour montre que ceci convient, autrement 
dit, que cet élément était bien [incompréhensible]. Donc f 
est une bijection de I sur R. Oui eh, ça veut dire que tout 
élément réel admet un antécédent unique.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(il refait les flèches dans 
le sens de retour) 
16 20’21 
(1’31) 
Oui ?  
Elève : Quelle est la différence entre réalise une bijection 
et est une bijection ?  
Par exemple si on considère la fonction exponentielle 
allant de R dans R. L’exponentielle n’est pas une bijection 
de R sur R. Etant donné que l’ensemble des images n’est 
pas grand R tout entier, mais seulement ?  
Elève : R+* ;  
R+*. Donc, cette fonction n’est pas une bijection. Ce qui 
est une bijection c’est ça. Ça c’est une bijection ; mais j’ai 
modifié l’ensemble d’arrivée.  
Un supplément : vous avez aussi la fonction carrée sur 
quatre exemples : sur ces quatre exemples la fonction 
carrée est bijective, ou injective mais pas surjective, ou 
surjective mais pas injective, ou rien du tout. Ce qui est un 
supplément ! 
Voilà. Ça c’est une bijection. Alors, quand on dit ça [il 
enlève le + et *], ça veut dire que l’exponentielle réalise ou 
établit [incompréhensible] une bijection de R sur R+* 
mais telle qu’elle est définie, elle n’est pas une bijection. 
Dans ce cas il y a des éléments négatifs qui n’ont pas 
d’antécédent, d’accord ?  
Donc, l’exponentielle est une bijection de R sur R+* mais 
celle là [il signale sans le + et *] ne réalise pas la bijection. 
Ça dépend de comment on considère la fonction 
exponentielle. Je vous conseille de la voir comme 
application de R dans R+*, comme ça elle est une 
bijection. Ça va ?  
Et dans la conclusion d’avant : f réalise, je fais juste un 
petit datant pour dire : vous pouvez dire ici f est une 
bijection, mais je l’ai dit aussi « réalise » est toujours vrai 
parce que dans ce cas là, ça veut dire vous changerez ce 
qu’il faut changer. Mais ici il faudrait pas restreindre à des 
éléments [incompréhensible]. 
 
 
 
 
 
RR →:exp  
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RR →:exp  
 
17 21’52 
(2’26) 
Et puis son application réciproque, elle, est de même 
bijective, son application réciproque est la fonction ? 
alors c’est presque laquelle ?  
Elève : la c ;  
vous n’êtes pas sûrs !  
Alors la fonction qui va de R dans l’ensemble … et qu’à x 
fait correspondre exponentielle (x-2) +1. Donc disons que 
c’est presque k ; c’est pas tout à fait k parce que l’ensemble 
d’arrivée n’est pas le même, mais c’est sa courbe 
Son application 
réciproque est la 
fonction :  
R → ] [+∞;1  
12 +−xexa  
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représentative, en revanche… ah ça c’est la même, parce 
que la courbe représentative s’en moque bien de savoir si 
on arrive à grand R ou simplement si on arrive à 
l’ensemble des images. Donc j’ai deux courbes, la courbe 
représentative, la courbe symétrique de Cf par rapport à la 
droite d’équation y = x, on va l’appeler C bis, comme les 
autres ; donc la courbe symétrique de Cf par rapport à la 
droite d’équation y = x est donc la courbe C bis k. 
Alors, la fonction réciproque n’est pas tout à fait la 
fonction k, si on veut vraiment une bijection et la 
bijection réciproque, alors dans ce cas là, vous devez 
restreindre.  
Par exemple, si vous dites l’exponentielle est bijective, elle 
est bijective de quoi sur quoi ?  
Elève : de R sur …  
de R sur R+*. Et son application réciproque, qui est 
bijective elle aussi, dans ce cas la fonction logarithme, est 
une bijection de ? R+* sur R. Vous devez à chaque fois de 
garder que ce qui est ensemble de départ, eh, de définition 
pardon, et ensemble des images. Voilà ! Mais c’est une 
complication, hein ? Ça va ? voilà, voilà ! 
 
 
 
 
La courbe symétrique de 
Cf par rapport à la droite 
d’équation y = x est 
donc Ck. 
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Entretien en vue du contrat de recherche 
 
Enseignant(e) : _______________________________ Réseau : _____ 
 
Introduction 
Encore lui remercier pour avoir accepté l’entretien. 
Raconter mon expérience au CR et mon engagement pour la thèse. 
 
Son expérience 
J’aimerais bien savoir quelle est votre expérience en tant que professeur de mathématiques ? 
où est-ce que vous avez travaillé ? pendant combien de temps ?  
(voir dans le questionnaire les niveaux où il ou elle a travaillé) : quelle est pour vous la différence 
d’enseignement d’une filière à une autre ? 
Comment votre ancienneté en tant que professeur aide dans l’évolution de vos pratiques ? 
 
 
 
 
 
Sa relation avec les collègues 
Et avec vos collègues de mathématiques, comment ça se passe ? 
travail en équipe ?  
(dans le cas d’IUT voir un peu l’organisation dans la question II.1) à quel moment ces décision sont prises ?  
 
 
 
 
Proposition de travail dans sa classe 
Je voudrais vous demander si vous seriez d’accord pour continuer à collaborer avec ma 
recherche. L’intérêt est d’aller voir comment ça se passe une correction d’exercices en classe 
de mathématiques.  
Donc je voudrais observer deux de vos cours pour lesquels je voudrais vous proposer deux 
exercices. 
L’idée c’est que vous proposez aux élèves un exercice (je vous indiqueriez lequel) à chercher 
à la maison et un autre à chercher en classe et que je puisse filmer ces deux cours, pendant 
lesquels vous allez proposer les exercices et les corriger. Vous choisissez l’ordre dans lequel 
vous voulez traiter ces exercices. 
 
Est-ce que nous pourrions voir déjà l’emploi du temps ? 
Donner la demande d’autorisation pour filmer.  
 
Observations :  
Je voudrais juste le (la) voir quelques minutes avant chaque séance pour savoir auparavant 
quelles sont les décisions pour l’organisation du travail dans le cours. 
Je voudrais aussi le (la) voir quelques minutes après la séance pour savoir comment il (elle) 
s’est senti ; s’il (si elle) aurait changé quelque chose par rapport à comment ça s’est passé… 
A la fin je voudrais avoir un autre entretien : parler un peu de comment ça s’est passé 
l’expérience ; approfondir sur les réponses données au questionnaire en comparant avec les 
aspects observés ; lui remercier pour le temps accordé. 
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Proposition d’incorporer deux exercices dans vos cours 
 
Premier cours : _________________ 
 
Vous donnez l’exercice à chercher à la maison. 
Eventuellement vous donnez aussi l’exercice à chercher en classe et vous en faites la 
correction. 
 
Entretien avant le cours (10mn) 
 
Observation de classe 
 
Entretien après le cours (30mn) 
 
 
 
Deuxième cours : _________________ 
 
Vous faites la correction de l’exercice donné à chercher à la maison. 
Vous faites la correction de celui à chercher en classe (si elle n’a pas été faite avant). 
 
Entretien avant le cours (10mn) 
 
Observation de classe 
 
Entretien après le cours (30mn) 
 
 
 
Dernier entretien : __________________ 
On va revenir sur les réponses au questionnaire. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Annexe 6 Guide des entretiens 
Susana Murillo López 505
Entretien ante séance 
 
Enseignant(e) : _______________________________ Réseau : _____ Date : ____________ 
 
Pour l’exercice à chercher en classe 
A quel moment de la séance allez-vous proposer l’exercice ? 
 
 
 
Avez-vous déjà une idée du temps nécessaire à sa résolution ? 
 
 
 
Comment avez-vous prévu de faire la correction ? 
 
 
 
 
 
 
Pour les consignes lorsque l’exercice à chercher à la maison est donné 
A quel moment de la séance allez-vous donner l’exercice pour chercher à la maison ? 
 
 
 
Quelles consignes avez-vous prévu de donner ? 
 
 
 
 
 
 
Pour l’exercice à chercher à la maison 
A quel moment de la séance allez-vous proposer l’exercice ? 
 
 
 
Avez-vous déjà une idée du temps nécessaire à sa résolution ? 
 
 
 
Comment avez-vous prévu de faire la correction ? 
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Entretien post séance 
 
Enseignant(e) : _______________________________ Réseau : _____ Date : ____________ 
 
Comment ça s’est passé par rapport à ce que vous aviez prévu ? 
Est-ce que les élèves ont réagi comme vous aviez prévu ? 
 
 
 
 
 
 
Par rapport à ce que vous aviez prévu pour la correction de cet exercice, qu’est-ce qui ne s’est 
pas passé comme prévu au moment de la correction effective ? 
 Par rapport à ce que vous aviez prévu, où est-ce qu’il y a eu des différences ? 
 Quelles sont les différences par rapport à ce que vous aviez prévu ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qu’es-ce qui fait que ça ne s’est pas passé comme prévu ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Est-ce qu’il y a des aspects où vous auriez voulu faire différemment ? 
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Tableau 69 
Durée des entretiens par professeur 
Réseau Enseignant Premier Ante1 Post1 Ante2 Post2 Dernier 
Monica Ly 36’ 4’ 17’ 2’ 16’ 29’ Modernes Marco Iu 20’ 14’ 14’ 2’ 13’ 54’ 
Carolina Ly 31’ 3’ 10’ 2’ 9’ 25’ Classiques Carlos Iu 37’ 2’ 5’ -- -- 27’ 
Discrets Delia Ly 43’ 1’ 2’ 10’ 16’ 49’ 
Prêts à tout Pedro Ly 1h08’ 3’ 24’ 4’ 24’ 1h39’ 
 
1 MONICA LY 
1.1 Entretien préliminaire (3 mai 2006) 
1 S Bon, d’abord, j’imagine que vous avez repéré que je ne suis pas française… 
2 ML Oui ! 
3 S Je viens de Costa Rica 
4 ML Costa Rica ? ah, je pensais bien d’Amérique du Sud, mais… 
5 S Oui bon, c’est près, c’est en Amérique centrale. 
6 ML Et vous êtes là pour … 
7 S Justement pour ma thèse, l’idée c’est de … J’ai travaillé au Costa Rica pendant deux ans à 
l’université, c’était le premier cours de mathématiques, donc on fait un peu le lien entre ce 
que les élèves ont vu au lycée et pour commencer avec l’université… et là j’ai eu une 
proposition de venir en France pour faire la thèse. Parce qu’ils viennent de commencer un 
Master en enseignement de mathématiques, un peu, mathématiques éducatives, une chose 
comme ça, et donc les professeurs de mathématiques sont des mathématiciens purs, qui 
n’ont pas parfois une réflexion du côté des difficultés des élèves et tout ça… et donc 
l’idée c’était d’envoyer des personnes pour faire la didactique des maths, pour retourner et 
préparer les profs. 
8 ML D’accord. Donc, vous allez enseigner à des futurs professeurs, c’est ça ? 
9 S Oui, c’est ça ! 
10 S D’abord, je vous remercie encore d’avoir accepté l’entretien… 
11 ML Avec plaisir 
12 S et encore plus de m’avoir reçu en vacances… J’ai vu dans le questionnaire que vous disiez 
que vous avez 23 ans d’expérience, et j’aimerais bien savoir un petit peu plus sur votre 
expérience… 
13 ML J’ai commencé, qu’est-ce que j’ai fait ? Essentiellement de lycée, et j’ai du faire … quatre 
ans en collège… et une année j’ai enseigné en BTS, même.  
14 S Est-ce que vous trouvez des différences dans l’enseignement dans les différents niveaux ? 
15 ML Lycée et collège oui, c’est totalement différent. En collège on fait des mathématiques mais 
enfin on fait plus, on encadre plus les enfants, on leur apprend plus des méthodes je dirais 
de travail que vraiment les mathématiques.  
16 S Et, quand vous dites des méthodes de travail, qu’est-ce que vous voulez dire par ça ? 
17 ML Déjà apprendre par rapport à un énoncé, bien le lire, bien le comprendre, c’est plus un 
travail de vocabulaire, de grammaire même à la limite, … pour après effectivement 
essayer d’y répondre, répondre aux questions. Ils ont plus de difficultés de ce point de vue 
là, de compréhension du texte, de savoir qu’est-ce qu’on leur demande, c’est plus ce type 
de travail qu’on fait en collège. En lycée on passe au stade un peu supérieur, ils sont 
censés… même si on le fait quand même encore un peu au lycée, puisque pour certains 
Annexes 
Université de Toulouse 510 
c’est pas totalement acquis, surtout en seconde.  
18 S D’accord. Vous avez travaillé tout le temps ici à Toulouse ? 
19 ML Non, je suis partie dans le centre de la France, enfin j’ai commencé à Bordeaux, puis après 
j’ai passé deux années à Vierzon dans le Cher, centre de la France, et puis je me suis 
promenée un peu sur Toulouse quatre ou cinq ans avant d’avoir un poste définitif.  
20 S D’accord. J’ai vu aussi que vous avez fait un DEA.  
21 ML Oui. J’ai fait mes études, enfin plusieurs. J’ai commencé, j’ai eu mon CAPES … bon tout 
de suite, à 22 ans. Après je suis partie, j’avais envie d’avoir l’agrégation, donc quand je 
me suis retrouvée en collège, j’avais profité pour reprendre mes études et donc préparer 
l’agrégation, et puis combien de temps après ? cinq ou six ans après j’avais eu un entretien 
pour un poste en supérieur et puis bon, on m’avait dit, c’est dommage, vous n’avez pas un 
DEA, parce que cela aurait pu faire la différence. Donc, je me suis dit, je vais préparer un 
DEA, et donc, je me suis… en deux ans, j’ai pris un temps partiel et sur deux ans j’ai eu 
mon DEA ici à l’Université Paul Sabatier.  
22 S D’accord. En mathématiques ? 
23 ML En mathématiques oui, mathématiques pures. 
24 S D’accord. Donc après vous avez travaillé au niveau supérieur ? 
25 ML Non, non... j’ai pas eu… J’ai postulé sur plusieurs postes, mais c’est vrai que bon… Je 
pense qu’ils choisissent plus des étudiants qui sont déjà… qui font une thèse ou qui font 
même un DEA, pour commencer.  
26 S D’accord.  
27 ML Donc, je désespère pas… peut être ! Je regarde les offres, mais bon c’est vrai que c’est pas 
très … Il n’y a pas beaucoup de postes et puis bon, comme je vais pas partir de Toulouse, 
parce que j’ai ma famille ici quand même… C’est limité, quoi. C’est vrai que si j’avais 
voulu partir, quitter Toulouse, j’aurais eu plus de possibilités, mais là, bon. Il faut faire un 
choix.  
28 S C’est vrai. Est-ce que vous sentez que par rapport à votre expérience, les activités pendant 
la classe, vos pratiques ont changé ?  
29 ML Oui, bien sur. Elles ont complètement évolué avec mon expérience, et puis aussi, par 
rapport aux élèves. Le niveau des élèves c’est vrai au cours de la carrière a changé, on ne 
trouve pas du tout le même état d’esprit, même pour les élèves, ils sont moins … moins 
réceptifs, je dirais, il faut vraiment les intéresser, il faut … il faut vraiment… enfin, pas 
jouer la comédie, mais c’est vrai qu’il faut essayer de mettre un peu de suspense entre 
guillemets, pour les motiver, pour qu’ils recherchent … cherchent les exercices, pour 
qu’ils s’intéressent. Ils sont souvent très… ils se concentrent cinq minutes et puis après 
bon, on sent qu’ils partent, donc il faut sans arrêt les re-concentrer, les … C’est vrai que 
au fur et à mesure avec l’expérience on arrive à avoir des petites astuces, des … On se 
rend mieux compte aussi que, de fois bon, on sent que les élèves, ils ont perdu pied, et là il 
faut s’arrêter, changer d’activité, essayer autre chose, quoi, parce que … C’est vrai que 
c’est l’expérience qui a fait que le début je pense que… je suis passée à côté de pas mal de 
choses… sans me rendre compte.  
30 S Oui. Et dans votre lycée il y a combien de professeurs de mathématiques ? 
31 ML On doit être une quinzaine, je pense. 
32 S Et avec vos collègues, comment ça se passe le travail avec eux ? 
33 ML On essaie de travailler en équipe. Donc on organise des devoirs communs, par exemple en 
seconde; après il y a toutes les épreuves quand on prépare un bac blanc pour la Terminale. 
Et bon, c’est vrai qu’on essaie, on se passe, on s’échange les cours, on se … mais c’est 
vrai qu’on manque du temps pour se concerter … c’est vrai que c’est souvent entre… 
rapidement, on se pose des questions, comment aborder tel sujet, comment … Mais c’est 
vrai que bon, ça va faire combien ? douze ans que j’y suis et on a créé des liens voire 
d’amitié entre collègues, donc on se … comme l’équipe est assez stable, une fois qu’on 
est là, en général on reste sur place puisque c’est quand même un lycée qui est bien, en 
banlieue qui n’est pas dans une zone difficile, donc l’équipe en général elle reste la 
même… C’est vrai qu’on arrive à travailler ensemble.  
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34 S D’accord. Et les exercices par exemple, que vous proposez dans les cours, vous les avez 
cherché un peu ensemble ou non ? 
35 ML Non. En général on en prend sur le livre, --- pour éviter trop, et des fois quand on en 
trouve un bien, on dit, ça c’est, il est intéressant, ou bien celui là non, il faut vraiment pas 
le faire parce qu’il n’a aucun intérêt. Mais on ne les cherche pas ensemble, c’est pas… on 
n’a pas le temps de le faire… c’est pas… C’est plus la préparation du cours, je dirais, 
comment on va présenter l’ordre des choses, comment on va introduire une notion, c’est 
plus là-dessus. Au niveau des exercices, on est un peu plus limité avec le manuel, on est 
obligé de … le faire avec… pratiquement les exercices qu’on a. Alors, des fois on en 
trouve par ailleurs, mais la plupart de temps c’est sur le livre qu’on les prend.  
36 S D’accord. Et donc, pour le cours par exemple, vous vous basez sur un livre de texte ou ? 
37 ML Sur plusieurs livres en général. Moi j’ai… on reçoit des spécimens à chaque changement 
de programme, donc c’est vrai que je prends en général quatre ou cinq livres et je regarde 
comment s’est présenté, et puis bon, c’est vrai que souvent je me l’arrange, je prends un 
peu de chaque livre, ce qui me paraît bien… et voilà. C’est un mélange de tout, c’est pas 
de tout leur livre, j’en tiens pas compte, je me dis ils auront une autre approche du cours 
avec leur livre, donc j’aime autant changer même carrément de … pas de tout me servir de 
leur livre pour le cours. Ça me permets d’avoir deux aspects un peu différents ; ou même 
si dans la leçon effectivement à la fin les résultats sont les mêmes, mais une approche 
différente je pense que c’est intéressant pour eux.  
38 S D’accord. Et, donc moi, je voulais vous proposer si vous êtes d’accord, si vous seriez 
d’accord pour continuer à collaborer avec ma recherche.  
39 ML Oui. 
40 S Mon intérêt c’est d’aller voir comment ça se passe en vérité dans la classe la correction 
des exercices dans la classe de mathématiques. Et donc je voudrais observer deux de vos 
cours, pour lesquels je voudrais proposer deux exercices. Donc je vous donnerais les deux 
exercices, un serait pour chercher à la maison et l’autre pour chercher en classe. Et donc, 
je ne sais pas si vous seriez d’accord ? 
41 ML ça dépend dans quel niveau ? 
42 S Oui, ça serait en Terminale. 
43 ML parce que là en Terminale je suis en peu limitée au niveau de temps.  
44 S Je comprends. 
45 ML Donc, sur quel chapitre ? 
46 S C’est sur exponentielle et logarithme. 
47 ML Eventuellement, oui. Mais c’est vrai que je … il faudrait que ça ne prends pas trop de 
temps.  
48 S Oui je comprends. 
49 ML Parce qu’avec tous les problèmes qu’il y a eu cette année… je … Il me reste encore un 
bon chapitre de géométrie à faire et… bon c’est vrai que exponentielle et logarithme ça 
peut être … Est-ce que ça pourrait être donner un contrôle ou vous voulez une recherche 
en classe, voir comment les élèves cherchent ? 
50 S Alors, pour un exercice oui, je voudrais voir comment ils cherchent et comment vous 
reprenez après leur travail en général, et plutôt la correction, comment est faite la 
correction. Et pour l’exercice qui est fait à la maison c’est vous qui décidez ce que vous 
en faites après.  
51 ML Oui parce qu’actuellement, bon suivant l’exercice… comme j’ai un contrôle de prévu, une 
épreuve de quatre heures, je pourrais éventuellement, en lieu de le donner à la maison, 
leur donner un contrôle … pour voir ce qu’ils font. Oui, pourquoi pas ? Ce sont des 
exercices de durée, vous avez une idée, un quart d’heure ? 
52 S Oui, dix minutes, quinze… pas plus.  
53 ML Par contre, est-ce que vous voulez voir en classe entière ou en demie classe ? Parce que je 
les ai moi, bon j’ai les deux possibilités, j’ai la classe entière ou en demi groupe les jeudis 
matin.  
54 S D’accord. Pour moi… c’est vous qui me dites plutôt à quel moment c’est mieux pour 
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vous… je ne sais pas.  
55 ML Eventuellement en demi groupe, ça permet de voir… un peu comment ils cherchent parce 
qu’ils sont moins nombreux et dons c’est plus facile peut-être pour observer… et en plus, 
ça me laisse mes heures de classe entière où je pourrais avancer avec … Oui, ça serait 
mieux jeudi matin si vous pouvez… 
56 S Oui, d’accord. Et donc je vous montre… Je n’ai pas ici les exercices parce qu’on va finir 
de décider tout ça lundi avec ma tutrice, donc je pourrais éventuellement venir peut-être 
lundi l’après midi vers le soir ou si vous voulez je pourrais aller au lycée mardi matin 
ou… 
57 ML Moi, je travaille pas le mardi, mais lundi c’est férié ? 
58 S C’est férié, oui. 
59 ML Ou alors, est-ce que vous pourriez me les envoyer par mail, comme ça je les regarde et 
puis après… 
60 S Oui d’accord, on va faire comme ça. Donc, l’idée c’est de … je vous donnerai donc les 
deux exercices, et pendant le premier cours vous pouvez donner l’exercice à chercher à la 
maison et pendant le deuxième cours vous feriez la correction. Et après, l’autre qui est à 
chercher en classe, c’est à vous de décider si vous le faites dans la première ou la 
deuxième séance. Et donc, j’aimerai vous voir 5 ou 10 minutes, une chose comme ça, 
avant  le cours chaque fois et après, mais ça dépend un peu aussi de votre emploi du 
temps… 
61 ML J’ai deux groupes de 8 à 9 et de 9 à 10 et puis de 10 à 11 je n’ai pas de cours, donc ça peut 
être là … Avant ça va être un peu tôt ! Par contre, vous avez une voiture ?  
62 S Non, je me déplace en bus… 
63 ML Non parce que éventuellement, les matins je dépose mon fils au métro, qui est pas loin 
d’ici, donc si vous avez accès facilement au métro, je pourrais vous récupérer vers 7h30 
au métro et vous emmener au lycée. 
64 S D’accord, comme ça on pourrait discuter dans la voiture. D’accord, donc ça c’est bien. Et 
après, ça c’est pour plus tard, en juin ou plus tard quand vous serez plus tranquille, la 
Terminale fini et tout ça…, j’aimerais bien revenir sur les réponses au questionnaire. 
65 ML Oui, d’accord.  
66 S Donc, ça c’est pour vous (je donne l’organisation pour les entretiens et les observations de 
cours) et après j’ai aussi une autorisation à faire signer pour les parents des élèves… 
67 ML Ah, vous allez filmer… 
68 S Oui, si c’est possible. 
69 ML … Je sais pas ! Je pense que… Vous avez le matériel et tout ? 
70 S Oui, oui.  
71 ML Tout dépend de ce dont vous avez besoin pour … 
72 S Je ne vais pas déranger dans le cours, je vais juste me situer derrière et filmer, c’est tout. 
73 ML D’accord. Oui, pas de problème. Donc, je leur ferai passer… oui, c’est vrai qu’il faut une 
autorisation… 
74 S Seulement que je n’ai pas ici les copies, mais je peux vous les faire passer… 
75 ML Bah non, je peux les faire dans l’établissement, si non.  
76 S Mais si non, je peux faire les photocopies et je peux vous les envoyer par la poste. 
77 ML Of… Parce qu’il faudrait que je les ai pour mercredi. Vous pouvez me laisser cet 
exemplaire ? 
78 S Oui, bien sûr. 
79 ML Je m’en occuperai, je crois que c’est mieux.  
80 S D’accord. Oui, je voulais juste vous indiquer qu’il faut mettre votre nom ici et qu’il faut 
indiquer les deux dates des cours… est-ce qu’on peut regarder maintenant ? 
81 ML Oui, on va regarder… De toute façon il ne va pas rester beaucoup de jeudis… parce qu’en 
plus moi le 18 je leur fait l’épreuve du bac blanc donc le 18, le 25 c’est l’ascension, et 
donc oui, il faut le fixer… ah mais s’il faut l’autorisation de filmer, le 11 mais ça va être 
un peu juste peut-être, non ? 
82 S Oui. Vous les voyez quand aux élèves ? 
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83 ML Tous les jours, sauf les mardis. Je les verrai là mercredi… Bon, mais on peut essayer, 
remarque, je leur dirai qu’il me la faut impérativement pour le lendemain et bon, je pense 
pas qu’ils soient quand même… ils vont pas refuser, je pense, d’être filmés… Et bon, 
même si je les récupère plus tard, je pense que c’est pas très grave. 
84 S C’est juste pour utiliser pour ma recherche et … 
85 ML Oui, oui, mais non… je pense pas qu’il y aura des soucis… non 
86 S D’accord. Donc, vous pensez à 11 mai et après ? 
87 ML Et alors, à ce moment là, le faire après le vendredi le 19, tant pis on sera en classe 
entière… remarquez, vous verrez les deux aspects : en demie classe et classe entière. 
88 S D’accord ! 
89 ML Donc, pour le 11 ça serait l’exercice fiat directement en classe… donc il n’y aurait pas … 
90 S Oui, si vous voulez le faire le premier jour. 
91 ML Ou alors je leur donne le mercredi, à chercher pour jeudi ? 
92 S Ah non, parce que j’aimerais bien être là quand vous donnerez l’exercice. 
93 ML D’accord. Donc oui, si on commence jeudi, on commence par… je leur donnerai 
l’exercice et on fera la correction, et au même temps je leur donnerai l’exercice pour donc 
le 19, c’est bon parce qu’ils auront le temps de le chercher.  
94 S Par contre vous donneriez là seulement à la moitié de la classe et là vous seriez avec toute 
la classe. 
95 ML Voilà ! Enfin, je le donnerai dans les deux groupes quand même ! 
96 S Ah oui ! D’accord, très bien. 
97 ML Oui, pour qu’ils fassent la même chose… ! C’est-à-dire que vous allez assister à deux fois 
la même… le jeudi ça va être deux fois la même… le même cours, enfin, en théorie, parce 
qu’en pratique, comme c’est pas les mêmes élèves, ça peut être différent, même 
complètement.  
98 S D’accord. Donc, c’est de… 
99 ML De 8 à 9 et de 9 à 10.  
100 S Oui, très bien. Donc on se donne rendez-vous à… 
 
1.2 Entretien ante séance 1 (11 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher en classe et consignes pour l’exercice à chercher à la 
maison. Deux demi-groupes qui se suivent : 8h – 9h et 9h – 10h, ainsi les entretiens ante-
séance et post-séance vont respectivement avant et après les deux groupes.  
 
1 S Je voulais juste savoir à quel moment de la séance allez-vous proposer l’exercice ? 
2 ML Je vais commencer par ça, en début de séance si ça ne vous gène pas… 
3 S C’est votre choix, c’est seulement pour savoir un peu en avance… Et vous avez déjà une 
idée de combien de temps vous allez donner pour chercher et pour corriger ? 
4 ML Non… Je pense que ça va dépendre de comment ils vont réagir déjà… Et bon, c’est vrai 
que vu l’exercice, je ne vais pas y passer trop de temps… de même je pense qu’ils vont y 
avoir, ils vont trouver rapidement… Enfin, j’espère ! 
5 S Oui. Et comment avez-vous prévu de faire la correction ? 
6 ML Eh, je pense si possible, envoyer un élève au tableau. Je vais voir d’abord comment ils vont 
rédiger et donc, éventuellement corriger les erreurs s’il y en a. ---- 
7 S Et, par rapport à l’exercice à chercher à la maison, aussi à quel moment vous pensez le 
donner ? 
8 ML Soit en fin d’heure, soit une fois que l’exercice sera corrigé… leur donner en leur disant 
« ça c’est à chercher dans le même genre, pour vous entraîner pour la semaine prochaine ». 
9 S Et vous avez prévu de donner des consignes autres de ce qui dit l’énoncé… ? 
10 ML Non, non. Je le laisse tel quel. Eventuellement c’est vrai qu’ils peuvent me poser des 
questions… Avant de le faire, donc, avant la semaine prochaine, souvent je leur dit, vous 
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pouvez me poser des questions, je leur réponds, je les aide, mais sans forcément leur faire 
l’exercice ; juste leur mettre sur la voie ou leur dire oui ça c’est juste ou pas de tout. C’est 
vrai que pour la question sur la symétrie par rapport à la droite xy =  on avait déjà vu un 
ou deux exemples comme ça. Bon, ils ont eu beaucoup de mal, ah, mais je sais que ça se 
trouvait dans les exercices type bac, donc, on en a eu fait comme ça. Mais bon, c’est vrai 
qu’il s’agissait de démontrer que les deux courbes étaient symétriques, pas de trouver 
quelle était la courbe parmi plusieurs, quoi.  
11 S Et est-ce que vous avez prévu quelque chose de différent dans les deux demi-groupes ? 
12 ML Non, normalement c’est … c’est toujours exactement pareil. Bah, toujours pareil comment 
réagissent les élèves face à un exercice, plus fort, mais… On est surprit parce qu’on pense 
que ça va marcher comme ça, alors qu’en fait ils ont eu beaucoup de mal, ou contrairement, 
on pense qu’ils vont avoir beaucoup de mal et ça va très vite, quoi. Alors c’est pour ça que 
la durée… je pense qu’un maximum de 20 minutes… parce que plus ne serait pas normal 
pour ce type d’exercices…  
13 S Bon, merci. 
 
1.3 Entretien post-séance 1 (11 mai 2006) 
1 S Excusez moi, ça vous a pris beaucoup plus de temps que prévu… 
2 ML Oui, mais bon, vous aviez pu constater que … on peut pas toujours… et même d’un groupe 
à l’autre, c’est tout à fait … bon, on retourne parfois les mêmes erreurs mais ça ------ 
différemment. Ben j’espère que vous avez pu… 
3 S Oui, j’ai noté des choses et tout ! (on rit) 
Comment ça s’est passé par rapport à ce que vous aviez prévu ? 
4 ML Je pensais qu’ils démarreraient plus vite sur la première équation. Dans le premier groupe 
où j’ai les meilleurs élèves, ils vont en classe prépa donc, je pensais que ça allait venir plus 
vite. Par contre c’est dans le second groupe où l’idée de faire à tâtons est venue plus vite, 
alors que ce sont pas les meilleurs. C’est vrai que des fois c’est surprenant, même avec une 
bonne expérience, … 
5 S Et est-ce que les élèves ont réagi comme vous avez pensé ? 
6 ML Oui, comme d’habitude oui. Ça ne les a pas perturbé que vous soyez là… peut être le 
premier groupe au début, ils hésitaient un peu à parler… 
…   
7 S Et par rapport à ce que vous aviez prévu pour la correction de l’exercice, qu’est-ce qui ne 
s’est pas passé comme ça sur place ? 
8 ML Pour la première question il fallait beaucoup plus de temps de ce que je pensais, … ensuite 
bon les erreurs sur la deuxième, sur l’exponentielle, l’erreur avec la formule du logarithme, 
ça je m’y attendais ; la troisième je pensais qu’ils allaient le trouver facilement, parce que 
c’était beaucoup plus évident de voir l’équation. D’ailleurs, j’aurais peut-être proposé 
l’exercice en commençant par le logarithme et en mettant en troisième l’équation avec 
l’exponentielle, pour essayer de les mettre un peu plus sur la voie du changement de 
variable X= … mais c’est bon aussi dans ce sens puisque ils sont partis, ils se sont trompés 
dans la formule, donc ça permet de rectifier aussi ce genre d’erreurs. 
9 S Vous m’avez dit de commencer par le logarithme ? 
10 ML Enfin, la première question et ensuite de poser la question avec l’équation avec le 
logarithme parce que là ils auraient eu tout de suite je pense l’idée de poser xX ln= . Et 
donc, pour la troisième éventuellement, ça les auraient peut-être mis sur la voie pour le 
changement de variable 
xeX =  ; mais on n’aurait pas vu peut-être l’erreur de formule 
sur… qu’ils ont faite avec baba lnln)ln( +=+ …donc bon, les deux sont… 
équivalents… Si non, on a mis plus de temps, parce qu’on a bien passé je pense 40 
minutes, non, en gros ça a duré ?, donc deux fois plus de temps que prévu. Dès qu’on veut 
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les laisser chercher, qu’on laisse, comment dire, qu’on fait apparaître les erreurs, c’est 
normal, quoi. Enfin, un exercice que j’aurais corrigé sans…, qu’ils auraient cherché à la 
maison et on n’aurait fait que la correction, je pense que en 20 minutes c’est fait… mais 
bon, du point de vue pédagogique, je pense que c’est mieux le principe de chercher, se 
tromper et de corriger. Le problème c’est qu’on ne peut pas le faire systématiquement, si 
non on n’avance pas, on n’a pas assez d’heures si non pour le faire… Moi je trouve ça plus 
intéressant de travailler comme ça… 
11 S Et qu’est-ce que vous pensez qui fait que ça ne s’est pas passé comme vous l’avez pensé ? 
Vous avez compris ? (on rit) 
12 ML Oui, oui. Qu’est-ce qui s’est passé ? Enfin, il ne s’est rien passé, je pense que c’est les 
élèves qui, … bon, ils étaient peut-être aussi un peu déconnectés de la, éloignés de la 
résolution d’équations, ils savent le faire depuis longtemps mais on n’était pas forcement 
en train de travailler là-dessus … Bon, c’est vrai que le fait de trouver cette équation de 
troisième degré c’est pas quelque chose qu’ils ont l’habitude de traiter, donc… Voilà, je 
pense que c’est surtout ça qui a … Après si non, je pense qu’ils ont une « attitude normal » 
(entre guillemets), une réaction normale face à ce type d’exercice. 
13 S Comment vous décririez cette « attitude normale » ? 
14 ML Je sais pas, enfin les erreurs qu’ils ont commises…, sont, elles ne sont pas espérées mais 
ces celles qu’on va retrouver avec n’importe quelle autre classe, pour n’importe quel autre 
élève, ça serait à peut près le même principe. Bon après, il y a certains qu peuvent réagir 
plus vite et trouver la solution, mais bon, pour moi ils ont une attitude vraiment à ce qu’on 
peut s’attendre d’un élève de Terminale. Tant qu’ils sont bien cadrés, donc qu’on leur 
donne bien des règles, des astuces je dirais qu’ils ont plus qu’à appliquer, bon ça va, mais 
dès qu’on leur demande de chercher, d’essayer de rassembler leur connaissances, sans leur 
dire ce qu’il faut utiliser, ils ont plus de mal. Donc, ça ne me surprends pas, j’avais testé 
d’autres exercices comme ça où … sans questions intermédiaires et c’est vrai qu’ils 
connaissent tout mais si on ne leur dit pas c’est tel théorème ou c’est tel méthode qu’il faut 
utiliser, ils ont du mal à … Mais c’est normal, ça me paraît normal puisque, bon maintenant 
en temps a un peu changé mais avant, c’est vrai que tout ce qui était sujets de bac était 
totalement stéréotypé, toujours le même type de question, toujours formulées pareil, et 
donc bon, dès que ça sort un peu de l’ordinaire ils ont du mal à … à s’adapter, mais…  
15 S Est-ce que vous vous attendiez le commentaire sur les fonctions quand un élève a dit de 
chercher la première dérivée et la deuxième… ? 
16 ML Non, pas du tout… (elle rit) Pas du tout parce que c’est vrai que c’était résoudre et non pas 
déterminer le nombre de solutions. Mais c’est vrai que, je pense qu’il y a pensé parce qu’on 
avait un exercice, j’avais posé un exercice comme ça, qui était un problème ouvert avec les 
deux fonctions logarithme et exponentielle et il fallait chercher combien elles avaient des 
tangentes communes ces deux courbes, et on est arrivé en fait à utiliser le théorème de la 
bijection, parce qu’on cherchait pas à savoir en quel point, mais simplement trouver le 
nombre. Donc, et je pense qu’il a un peu mélangé ces deux types d’exercice, quoi, donc… 
Mais c’est vrai que là, ça m’a surpris. Mais il faut dire que cet élève, c’est un élève enfin, 
« surdoué » (entre guillemets) parce qu’il est passé directement de seconde à la terminale, il 
n’a pas fait de première, …donc il s’en sort très bien en maths, même dans les autres 
matières, même en philo il est excellent, alors que c’est quand même une matière qui 
demande un peu de réflexion… Mais c’est vrai que de temps en temps il part sur des … oui 
sur des voies détournées, enfin c’est pas toujours le chemin le plus court qu’il va choisir ; il 
va y arriver mais c’est toujours tordu. Je pense que bon là il serait arrivé à, s’il avait eu le 
temps pour aller jusqu’au but et il s’aurait rendu compte que finalement ça ne l’avançait 
pas à trouver les solutions. 
Et après, factoriser par X, ça j’étais sûre en 99% que j’allait l’avoir. Par contre le 
changement 
2xy =  avec la racine de y et tout, alors ça je… (elle rit) je pensais pas trop. 
17 S Est-ce que maintenant après les deux séances, vous auriez voulu faire autrement ? 
18 ML Changer la séance ? 
19 S La correction 
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20 ML La correction. Pour le premier groupe, non, je pense que ça a été bien ; pour le second, 
j’étais un peu plus rapide, voire un peu trop rapide peut-être, mais c’est vrai qu’ils sont 
partis tout de suite sur l’idée de trouver une solution et… bon je pense que là j’étais un peu 
directive dans l’idée de dire « bon, si on peut mettre )2)(1( −+ xx  en facteur », bon… Je 
pense que j’étais plus directive et que je leur ai laissé moins de temps pour chercher,… 
mais parce que je sais que dans ce groupe j’ai toujours du mal à finir, à faire la même chose 
que dans le premier ; et c’est vrai que même à la fin je n’ai pas eu le temps de corriger 
comme j’aurais voulu ; j’aurais voulu faire une correction des exercices qu’ils avaient, mais 
bon… Donc, c’est vrai que j’ai tendance à aller plus vite avec ce groupe. Je pense que… 
C’est vrai que c’est pas les mêmes, que les élèves les plus… pas les plus sérieux, mais les 
plus scolaires, ils sont dans le premier groupe et que les moins scolaires sont dans le 
seconde. C’est vrai que ça change, bon c’est le hasard qui a fait ça mais ça change 
beaucoup leur façon de réagir et bon, ma façon de les laisser chercher pas ou plus pendant 
longtemps, quoi… parce que c’est vrai qu’une fois qu’ils ont trouvé, ils ont du mal ceux là 
à écouter les erreurs des autres… quand ils ont trouvé, ils ont trouvé et ils passent à la suite, 
ils avancent, mais ils n’écoutent pas du tout ce qu’on va… les remarques qu’on peut faire, 
je ne sais pas si vous l’avez remarquez mais ils sont pas attentifs, une fois qu’ils ont trouvé 
c’est fini, quoi… ils cherchent pas à voir les erreurs qu’ils auraient pu commettre pour les 
éviter. Alors que les premiers, ils sont beaucoup plus c’est vrai  à l’écoute de ce genre de 
choses et… 
21 S Est-ce que vous pensez que pour l’exercice que vous avez donné à chercher à la maison, ils 
vont venir vous poser des questions ? 
22 ML Certains, certaines je dirais… Oui, je pense que oui, mais c’est pas la majorité. D’abord 
parce que c’est vrai qu’il y en a qui sont, pas mal, une dizaine qui font des cours 
particuliers, donc je pense qu’ils vont, ils vont poser des questions dans ce cours là et puis 
bon, c’est vrai que c’est une semaine un peu spéciale, ils ont beaucoup des contrôles la 
semaine prochaine, dont un contrôle de quatre heures en maths, donc c’est vrai qu’ils vont 
peut-être pas se mettre à le chercher tout de suite, mais j’espère qu’ils passeront quand 
même un peu de temps à le chercher, mais c’est vrai que mercredi je pense que je leur, 
j’essayerai de leur poser des questions pour voir où ils en sont … pour les… enfin, au 
moins que… qu’il faut que je leur laisse faire comme ça… 
23 S Et, oui, si vous me racontez après tout ce qui s’est passé… 
24 ML Tout ce qui est dit…oui, je noterai ! (on rit)… Oui, on peut essayer de voir s’ils ont quand 
même fait une petite recherche parce que si non, c’est vrai que, j’ai peur que vendredi il n’y 
ait pas …il n’y ait pas grande choses… et là pour cette exercice, s’ils n’ont pas cherché en 
une heure, on l’aura pas corrigé… 
25 S Bon, donc pour aujourd’hui c’est bon… c’est fini. 
26 ML Et vous, vous aviez pensé quoi ? Vous avez été surprise, vous vous attendiez à ça ou à autre 
chose ? 
27 S Sur l’application du logarithme directement avec l’erreur sur la propriété, oui j’avais pensé 
à ça. Par contre, je n’avais pas vu que si on posait la troisième d’abord, ça viendrait plus 
vite le changement de variable… Et après, oui pour la première équation, c’est vrai que je 
m’attendais à avoir des difficultés pour trouver la manière de factoriser, parce que je sais 
que c’est pas une chose qui est au programme, mais je voulais justement essayer de pousser 
un petit peu… 
28 ML Non, non, mais c’est bien, c’est une bonne chose. Par contre là où j’ai été surprise aussi 
c’est quand ils ont trouvé les deux solutions. Tout de suite –1 et 2. C’est vrai que bon moi, 
j’avais juste regardé, je n’avais pas écrit la solution, j’avais juste regardé quelle étais la 
solution évidente, donc moi j’avais trouvé –1, et je me suis dit, les autres, c’est pas un 
problème, on va les trouver, et … je pensais pas que c’était des solutions entières, mais 
c’est vrai qu’après pour la suite il fallait pas que ce soit non plus trop compliqué, donc c’est 
vrai quand ils m’ont dit les deux, on est parti sur je factorise, donc bon, je me suis dit, on va 
laisser comme ça, quoi. Alors mais c’est vrai que je pensais pas qu’ils allaient me trouver 
deux.  
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29 S Oui, c’est curieux parce que moi je trouve d’abord 2. 
30 ML Ah bon ! (on rit)… Je prends les plus petits nombres parce que pour le calcul de tête c’est 
plus simple. Mais c’est vrai que –1 c’est pas évident parce qu’il faut jongler avec les 
exposant et tout… 
31 S Oui… je sais pas pourquoi j’ai vu l’équation et de suite je me suis dit : 2 ! 
32 ML Comme quoi les cerveaux ne fonctionnent pas pareil…  
…   
33 S Bon merci ! 
 
1.4 Entretien ante séance 2 (19 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher à la maison. Un seul groupe (entier). Cours de 8h – 9h. 
 
1 S Alors, comment ça s’est passé, ils ont posé des questions ? 
2 ML Non, non, pas de tout… Il y a eu trois qui m’ont rendu le travail de suite, le lendemain. Du 
coup on n’en a pas parlé, j’espère qu’ils n’ont pas oublié… Comme hier il y avait un 
contrôle de 4 heures, c’est vrai que j’ai pas pensé à leur rappeler, mais bon. On va voir ce 
matin… ils n’ont pas du tout posé des questions… Mais c’est vrai qu’on avait déjà travaillé 
un petit peu au dessus, donc, sur ce genre des choses, donc, je pense que c’est peut être 
pour ça qu’ils ont pas posé de question. 
3 S Et à quel moment du cours vous allez le corriger ? 
4 ML Je vais commencer par ça. 
5 S D’accord. Et à peu près, combien de temps vous pensez que ça va prendre ? 
6 ML (elle rit)… Je sais plus… Je dirais, je pense que… 10 minutes, ça devrait être… 10 minutes 
un quart d’heure, en faisant passer un élève qui l’aurait cherché déjà, je pense que ça 
devrait pas prendre plus, enfin…, on ne sait jamais ! 
7 S Oui. Donc, la façon de faire serait d’envoyer un élève au tableau ? 
8 ML Oui je pense. 
9 S Et est-ce que vous avez prévu quel type d’erreurs ils peuvent commettre ? 
10 ML Là, franchement j’ai l’impression que là, soit ils sauront faire, soit ils n’auront pas su ; 
après quel type d’erreurs, bon, la justification des équivalences, peut-être, ou bien montrer 
que … pour les ensembles de définition, mais… Non, là franchement je suis…, là je 
pourrais pas dire vraiment quel type d’erreurs… c’est vrai que c’est pas des exercices qu’on 
a trop l’habitude de faire. 
11 S Bon… 
 
1.5 Entretien post-séance 2 (19 mai 2006) 
1 S Bon, par rapport à l’exercice de ce matin, comment ça s’est passé ? 
2 ML J’ai pas trouvé ça concluant du tout, je crois que c’était pas… ça ne s’est pas bien passé 
c’est pas le mot, mais, je pense pas que ça leur a apporté à tous quelque chose. Pour ceux 
qui l’avait un peu cherché oui, …mais c’est vrai que ça… Je pense qu’ils étaient pas trop 
assez motivés pour ce sujet, quoi, ils étaient un peu déconnectés de ce problème, fonction 
log et exponentielle, donc… en plus ça tombait mal, bon… Et au niveau de la correction, je 
suis pas sûre d’avoir été très efficace, d’avoir bien insisté sur les points importants, sur les 
équivalences… Mais bon, c’est vrai que c’est limite du programme, donc bon, moi non 
plus, j’ai pas voulu trop insister parce que c’est pas … ---- 
3 S Et par rapport à ce que vous aviez prévu, est-ce qu’il y a eu de différences ? 
4 ML Pas vraiment, non. Enfin, je craignais un peu que ça se passe comme ça, quoi. Je… donc 
bon, je suis pas… Je pense que j’étais beaucoup plus dirigiste là que précédemment, de 
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toute façon ils étaient censés l’avoir cherché à la maison, donc, le temps de recherche ne 
devant plus y être, donc moi j’ai dit, qu’est-ce que vous avez fait comme correction, et puis 
bon, sans vouloir trop insister non plus sur la partie… alors, est-ce qu’il serait aussi 
exigible de montrer que la droite D était bien la médiatrice du segment ou est-ce qu’il suffit 
de dire bon, ça échange le rôle de x et de y, donc c’est… Le jour du bac, par exemple, une 
question comme ça, qu’est-ce qu’on attendrait … c’est toujours le problème ; on ne sait 
jamais jusqu’où il faut aller… Donc cette partie là, sur laquelle j’avais déjà fait une 
démonstration puisque j’avais donné un sujet du bac où ils demandaient justement de 
montrer que deux courbes étaient symétriques par rapport à la droite d’équation xy = , et 
bon pareil, la question que je m’étais posé, est-ce que, qu’est-ce qu’on attend comme 
démonstration. Je pense que juste l’équivalence, même si elle n’était pas trop rigoureuse, 
aurait été acceptée sans devoir démontrer que c’était la médiatrice. Pour moi, je pense que 
c’était ça qu’ils attendaient parce que ça me paraissait, bon… trop long disons pour une 
question de type bac, quoi.  
Je sais pas si vous vous attendiez plus de choses que ça ? 
5 S Eh, non, est-ce que vous auriez accepté seulement les représentations graphiques ? 
6 ML Non. Non, je pense que la représentation graphique c’était une aide pour déterminer quelle 
était la bonne solution, la bonne courbe, et donc ensuite travailler avec des contre-exemples 
sur les deux qui ne marchaient pas et puis démontrer… Posé comme c’était posé, pour moi 
c’était ça, c’était pas simplement graphiquement. Si non, il faut, dans la question il faut 
trouver le mot graphiquement, une chose comme ça. 
7 S Et quand vous avez demandé sur les autres deux, est-ce que vous pensez que pour eux 
c’était évident qu’il n’y avait qu’une ? 
8 ML Oui, je pense qu’ils sont partis du principe qu’il n’y avait qu’une. 
9 S Et, vous pensez qu’ils étaient conscients qu’il n’y a qu’une… ? 
10 ML Que c’est pas possible qu’il y ait d’autres ? 
11 S Mhh.  
12 ML Je pense pas, parce que bijection c’est un mot qu’on utilise mais qui représente pas grande 
chose. Parce que…, je sais pas si vous les aviez entendu mais ils disaient que la fonction 
exponentielle est la bijection de la fonction logarithme, ça ne veut rien dire, mais c’est un 
mot… bon, enfin c’est normal, parce que d’abord c’est un mot, on l’utilise pas trop, on 
l’utilise sans être très rigoureux de même, donc…, si on ---- d’avoir un effet etcetera, ça 
c’est… je pense que ça va pas venir à l’idée, quoi, bon je me trompe peut-être, mais… 
13 S Donc, normalement ils ont dû vérifier les autres ? 
14 ML Oui, oui. Ce que j’ai vu effectivement, il y avait … tous ne l’ont pas fait, ils ont pris une et 
ils ont démontré que c’était celle là, ils n’ont pas touché les autres parce qu’ils partaient du 
principe que c’était ça, qu’il n’y avait qu’une. Par contre ils ont … il y en avait un qui m’a 
montré pour les deux autres en prenant un contre-exemple. Mais bon, c’est celui que j’ai 
fait passer au tableau, le problème c’est qu’il prend des cours particuliers, donc je pense 
que ça a été un peu indiqué par le professeur qui lui donnait des cours, parce que de lui-
même je pense pas qu’il aurait… je pense pas. Donc, c’est un peu faussé mais bon, c’est ça 
le problème des devoirs à la maison, de toute façon. On a des choses et puis quand on leur 
pose des questions, bon… ça vient pas d’eux c’est pas personnel.  
15 S Eh, qu’est-ce qui fait qu’ils ont proposé par exemple la preuve avec la médiatrice et tout ça, 
qui c’est une chose que vous n’aviez pas prévu ? 
16 ML Je pense qu’ils l’ont fait parce que j’avais déjà fait un exercice où je leur avais dit de le 
faire, pour aller au but de la question il fait faire ça. Donc, c’est pour ça je pense qu’ils ont 
reproduit tel quel ce que j’avais fait ; voilà, donc, je pense que c’est pour ça qu’ils l’ont fait, 
de même si j’avais pas fait l’exercice avant, déjà je pense qu’ils auraient pas su du tout 
faire. S’ils n’avaient pas eu déjà précédemment un exercice similaire, ils n’auraient pas su 
du tout le faire, je crois ; mais ils auraient fait graphiquement, à la rigueur. Mais le fait 
d’échanger le x et le y je crois pas qu’ils l’auraient trouvé si on l’avait pas fait avant. Parce 
que d’ailleurs quand j’avais posé cet exercice c’était une question… ils avaient sauté la 
question, ils avaient pas su la faire.  
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17 S Avant ? 
18 ML Avant. Parce que de toute façon le mot symétrie, si c’est pas symétrie par rapport aux axes, 
toutes les autres sont pas au programme en fait, donc la symétrie par rapport à une droite, 
l’expression analytique, tout ça on le fait pas. Donc, c’est vrai que… ils ont du mal à… 
enfin ils ont --- vraiment vu que ça échangeait le x et le y.  
19 S Est-ce que vous pensez qu’il y a une influence eh, parce que vous étudiez en ce moment la 
géométrie de l’espace, donc qu’ils ont pris un peu ce cadre là pour approfondir la preuve 
avec la médiatrice et tout ça ? 
20 ML Non, je pense pas, non, non.  
21 S Donc en ce moment, après le cours, est-ce que vous imaginez une autre façon de comment 
vous auriez voulu faire pour cet exercice là ? 
22 ML Je sais pas… (elle rit). Une autre façon pour cet exercice ? 
23 S Vous êtes satisfaite avec la manière comment ça s’est passé ou vous auriez aimé faire autre 
chose ? 
24 ML Non, pas posé différemment…, c’est une bonne chose de leur donner plusieurs choix. Bon 
c’est vrai qu’après avec les calculatrices, elle dit lesquelles sont à éliminer, mais… oui, 
surtout qu’il y avait, enfin « des pièges » (entre guillemets), ils pouvaient se tromper dans 
les équivalences, dans les calculs après pour… Enfin, posé comme ça, oui c’est possible 
que ça se pose comme ça. Mais bon, ce qui se fait aussi c’est de dire parmi ces trois 
courbes il n’y a qu’une qui est solution, trouver laquelle. Donc, on raisonne différemment, 
c’est plus simple parce qu’ils suffit qu’ils trouvent un exemple, enfin deux contre-exemples 
et un exemple. Bon, c’est le principe du QCM qui se fait beaucoup… dans tous les sujets 
de bac il y a au moins un QCM en général, ou en vrai/faux, et c’est vrai qu’ils choisissent 
une réponse en éliminant les mauvaises, c’est vrai qu’on peut les entraîner aussi comme ça. 
25 S Bon, merci. 
 
1.6 Dernier Entretien (8 juin 2006) 
1 S Donc, on va revenir sur le questionnaire, sur les réponses au questionnaire ; donc, je vais 
vous montrer les réponses que vous avez marquées, j’imagine que vous vous rappelez… ou 
pas… (elle rit). Donc, mon intérêt c’est de récupérer ce que vous avez voulu exprimer à ce 
moment là, s’il y a des choses à ajouter que vous pensez qui ne sont pas explicites dans les 
phrases, des choses comme ça…  
2 S Donc, là par exemple (je montre la question I.1), sur la première pensée que vous avez par 
rapport à la fonction logarithme, qu’est-ce qui vous fait penser en premier à la réciproque 
de la fonction exponentielle ? 
3 ML Est-ce que je suis toujours d’accord avec ce que … c’est ça ? 
4 S Si oui, qu’est-ce qui vous fait penser à ça en premier ? 
5 ML Quand je parle de fonction logarithme, c’est ça ? 
6 S Mjam  
7 ML Mh, oui ça reste… Oui, peut être primitive, allez… pour moi c’est vrai que, en tant 
qu’élève, j’ai eu la notion comme primitive de…, et en tant qu’enseignante je suis amenée 
maintenant à faire plutôt ça [réciproque de l’exponentielle]… Mais bon, j’ai quand même 
encore des réflexes… 
8 S Donc, ça vient plutôt à cause de la formation ? 
9 ML Oui, plutôt. 
10 S Là on rentre aux questions qui sont en rapport avec les choix (je montre questions 2, 3 et 
4). Qu’est-ce qui vous fait faire ce choix ? 
11 ML Le programme [elle rit]… avant, on faisait pas ce choix en fait ; il y a encore 3 ou 4 ans, 
avant le dernier changement de programme, on commençait par la fonction logarithme et 
puis, après, on faisait la fonction exponentielle. Maintenant les programmes font qu’on fait 
l’inverse. Bon, enfin j’ai pas de préférence, je trouve que finalement c’est aussi bien l’un 
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que l’autre.  
12 ML Et là [elle signale la question 3] je mettrait plutôt par la méthode d’Euler. 
13 S Et qu’est-ce qui vous fait changer maintenant ? 
14 ML Parce que finalement les élèves… le ressentent mieux, je pense. Les maths, ils ont 
beaucoup de mal à… à accepter ça, je pense. Enfin, ils gèrent pas ça et c’est vrai qu’on 
ajoute peut-être des complications pour eux, ça complique un petit peu les choses, et puis 
c’est vrai qu’avec la méthode d’Euler, ça permet de…, on peut faire ça sur l’ordinateur, et 
donc, on manipule mieux les choses, ils voient mieux les choses. C’est plus concret, 
c’est…, même si la radioactivité c’est aussi concret mais pour eux ça reste encore très 
théorique tout ça. 
Alors (elle lit la question 4). Non, elle resterait à partir des propriétés de la fonction 
exponentielle. 
Alors là (elle signale la question 5), j’étais peut être un peu optimiste… Je dirais plutôt non. 
15 S Et qu’est-ce qui vous fait changer, est-ce qu’il y a des choses qui se sont passés cette année 
qui vous font ressentir ça ou… ? 
16 ML Oui, oui. Les élèves, cette année, n’ont pas du tout, je pense, assimilé ce qu’est une 
fonction réciproque ; pour eux, c’est pas du tout parlant, pour eux il y a une symétrie mais 
ça s’arrête là ; ils vont pas aller chercher plus loin.  
Voilà, là (elle signale la question 6) j’avais mis oui ; je reviendrai sur le non, plutôt. Je 
pense que…, surtout en IUT ça ne sert pas… je pense pas… c’est vrai que je connais pas 
les programmes, mais bon, en pratique j’ai pas l’impression qu’ils auront besoin.  
17 S Bon là (question 7) c’est toujours dans le même sens.  
18 ML Pour les IUT je reviendrai toujours au non, pour les autre classes oui.  
19 S Pour quelles autres classes, par exemple ? 
20 ML Oh, en faculté ou en classes préparatoires, oui. 
21 S Et là dans ces cas, par exemple en fac ou en prépa, vous pensez que les profs vont revenir 
sur les exemples … 
22 ML Sur ces exemples là (elle signale les réponses à la question) ?  
23 S Oui. 
24 ML Non, je pense pas, mais par contre, je pense plutôt qu’en prépa ils travailleront … je pense 
qu’ils travailleront directement avec ces fonctions là, les fonctions trigo, mais pas… 
25 S Qu’est-ce qui vous fait penser ça ? 
26 ML Bon d’abord j’ai mon fils qui est passé par là, donc… (elle rit). J’ai vu qu’effectivement ils 
travaillaient beaucoup en prépa avec les fonctions trigo… bon, je sais même pas… ah si 
bon, il fait le lien mais bon, on a parlé de l’exponentielle et logarithme en tant que 
fonctions réciproques ; ils l’ont tellement étudié au lycée que je pense pas qu’ils soient 
revenus là-dessus. Et bon, je pense qu’ils ont intégré eux-mêmes qu’elles sont les 
réciproques l’une de l’autre … sans y revenir en cours. Et encore moins la fonction racine 
carrée, je pense pas du tout… 
27 S Là (question II.1) c’était une question ponctuelle, particulière pour un moment donné, mais 
bon, on va évoquer des choses on peut avoir dit dans les autres entretiens… mais on va 
essayer de… 
28 ML Faire une synthèse ? 
29 S Oui, voilà. Est-ce que vous avez l’impression que vous corrigez différemment, et si oui 
comment, un exercice qui a été cherché en classe, ou qui a été cherché à la maison, ou si 
c’est un devoir noté… ? 
30 ML Bon déjà les … c’est vrai que les contrôles, je les corrige rapidement ; je donne une 
correction et j’insiste sur les points qui n’ont pas été réussi… sur les erreurs qu’ont commis 
les élèves. Un exercice cherché en classe, là je le corrige détail, en interrogeant les élèves, 
en voyant ce qu’ils ont fait, en circulant ; et donc en envoyant… souvent je choisirai l’élève 
en fonction de ce que j’ai vu qu’il a écrit. Et pour un exercice cherché à la maison, oui je 
fais en général la correction ; enfin, je fais passer un élève au tableau pour qu’il corrige, et 
éventuellement après je pose la question si ça va, s’il y a d’autres méthodes, si… s’ils ont 
pris d’autres chemins… je regarde un peu aussi ce qu’ils ont fait en recherche à la maison, 
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et c’est souvent de souvent parce que c’est vrai qu’il n’y a pas beaucoup qui cherchent 
l’exercice qu’ils avaient … C’est toujours la réponse « ah mais je n’ai pas su faire » tout de 
suite, donc c’est vrai que ça dépend des classes… mais cette année c’est ça l’impression 
que j’ai eu. C’était moins… ils travaillent nettement moins de ce qu’ils auraient pu faire. 
31 S Et qu’est-ce qui vous fait prendre ces différentes façons de faire ? 
32 ML Toujours une question de temps, en premier, et puis bon c’est vrai que un contrôle, ils ont 
quand même déjà réfléchi dessus, même si la correction se fait un peu plus tard, ils ont 
quand même un peu en tête ce qu’ils ont fait, ou là où ils se sont arrêtés ou ils ont bloqué, 
ça me paraît… d’abord on gagne de temps et puis, je pense que c’est pas très intéressant si 
on fait un corrigé de ce qu’ils ont déjà cherché et puis … ils ont leur copie, ils lisent ce 
qu’ils avaient fait… Donc, c’est pour ça que je fais comme ça pour les contrôles, après bon 
c’est vrai que pour les exercices, bon je pense que c’est important que … d’abord pour 
celui qui passe au tableau c’est quand même un entraînement pour un oral, pour ce qu’il 
verra dans le supérieur, et… puis je pense que pour les élèves c’est plus … c’est plus 
proche d’eux en fait, ils ont une rédaction, ils ont une correction qui leur ressemble. Bon, 
après c’est à moi de corriger si c’est vraiment trop mal rédigé ou si c’est pas très correct 
mathématiquement, mais je pense qu’ils sont plus proches comme ça, de ce qu’ils ont fait, 
plutôt que de moi, le modèle qu’ils vont, qu’ils vont retenir. C’est vrai que certains 
aimeraient bien avoir un modèle toujours parfait, mais je suis pas sûre qu’ils le retienne 
aussi bien que celui donné par un élève, même avec ---… Puis ça permet de voir aussi là où 
les problèmes arrivent, quoi, pourquoi… l’élève là il n’a pas su, il s’est arrêté là et il n’est 
pas allé plus loin.  
… Voilà, je crois que … 
33 S Là (je montre II.2) c’est sur la recherche d’exercice en classe, qu’est-ce qui vous fait 
décider si vous donnez un exercice à chercher en classe ou vous le laisser pour chercher à 
la maison ? 
34 ML Eh, en classe c’est toujours des applications je dirais ; enfin toujours, c’est des applications 
directes du cours ; c’est pour mettre en pratique ce qu’on a vu dans le cours directement ; 
j’en donne systématiquement pour qu’ils retiennent un peu, pour qu’ils assimilent la leçon. 
Et puis, après des exercices, je dirais un peu plus compliqués qui demandent un peu plus de 
réflexion, donc leur laisser le temps de chercher à la maison, d’y réfléchir, quoi. Parce qu’il 
y en a qui vont aller très vite, qui vont voir tout de suite la solution et d’autres qu’ils leur 
faudra un peu plus de temps et c’est vrai qu’en classe, on a tendance à aller un peu vite et 
on n’a pas le temps, tous les élèves n’ont pas le temps de réfléchir. Tandis que bon, à la 
maison on peut espérer qu’ils vont réfléchir un peu plus, même s’ils aboutissent pas à 
quelque chose, mais ils ont pris le temps… le temps qu’ils voulaient pour y réfléchir, alors 
qu’en classe on est toujours ---.  
35 S Et sur la façon dont ils travaillent, quand ils cherchent les exercices, est-ce que c’est vous 
qui proposez de travailler ainsi ou c’est plutôt eux qui… ? 
36 ML Eh, bon, individuel ou par deux ça se fait naturellement … ils sont côte à côte, ils le font. 
En petit groupe … je crois que je l’ai fait deux fois cette année, un petit peu aussi parce que 
je travaillé dans un stage où on nous avait demandé de le faire, et c’est vrai que je ne le fait 
pas très souvent parce que c’est vrai que ça nécessite la mise en place, étapes, tout ça, enfin 
c’est un peu compliqué… ; mais moi je l’ai fait cette année deux fois et ils ont beaucoup 
apprécié. Mais là c’est moi qui impose effectivement le travail en groupe.  
37 S Et comment vous vous sentez plus à l’aise avec eux de travailler ? Comment il vous semble 
mieux pour eux, ou… ? 
38 ML Mieux pour eux ? Bon, pour moi, ça m’est un peu égal, pour eux je pense que le travail … 
bon, par deux, voire à plus, est plus intéressant en général. Parce qu’ils communiquent, ils 
sont pas bloqués, tout de suite s’ils arrivent pas, pour les plus faibles en tout cas… Les bons 
par contre, n’apprécient pas trop ce genre de travail ; le travail à plus de deux ils aiment pas 
trop, en général, eh… Mais bon, pour les élèves moyens, voire faibles, je pense que c’est 
plus bénéfique pour eux, ils arrivent à … à mieux en profiter comme ça... Voilà. 
39 S Là c’est quand les élèves sont en train de chercher et vous décidez de passer à la correction 
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collective, donc, j’avais proposé différents « critères » on va dire, de pourquoi on décide de 
passer, est-ce qu’il y a des choses… ou qu’est-ce qui vous a emmené à … ? 
40 ML … à démarrer une correction ? En général c’est souvent plutôt le temps qui … qui est le 
critère de décision : c’est vrai que bon… si je vois que … au bout de 5 minutes il y a rien 
qui… il y a aucun élève qui démarre, ou s’il n’y a pas de pistes de solution, souvent 
j’interroge ou j’essaie de les mettre sur la voie … pour faire démarrer, et c’est vrai que bon, 
après globalement je suis, ça reste…, ce que je fais… là, enfin ça reste cohérent avec les 
réponses que j’avais donné, quoi, enfin j’ai pas de changements plus que ça … Mais bon 
c’est vrai que là j’avais… j’ai aussi toujours suite de ce stage testé, donc des types de 
problèmes ouverts, on appelle ça pour le bac et c’est vrai que là on est resté presque, bon 
bien trois quarts d’heure sur leur --- sans que j’intervienne, sans qu’on corrige, sans que 
j’intervienne pour laisser justement à tous les groupes (là c’était un travail en groupes) 
d’arriver au résultat, bon j’intervenais pour chaque groupe à leur demande ou vraiment s’ils 
étaient complètement bloqués, mais c’est vrai qu’il n’y a pas eu de correction à la fin de 
l’heure du travail, et ce n’est qu’après qu’ils m’ont rendu ce qu’ils avaient fait, ce n’est 
qu’après qu’ils ont eu la correction. Mais c’est vrai que ça aussi, c’est intéressant, ça prend 
beaucoup de temps par contre, ça c’est certain, on peut pas le faire systématiquement parce 
que si non on ne finirait jamais le programme, mais c’est très intéressant pour les élèves, je 
pense qu’ils ont beaucoup apprécié, et puis après, ça les a marqué, parce qu’après ce type 
d’exercices, dès qu’ils l’ont revu ils disaient « ah c’est la même chose qu’on a fait là » et 
pourtant ça on l’a fait qu’une fois, donc c’est vrai que… ça a marqué… Mais bon, en 
général ; sinon, je corrige ; bon, admettons un exercice simple, au bout de 5 minutes ils 
doivent avoir… bien avancé dans leur démarche. Après c’est toujours le problème de calcul 
qui… souvent qui les perd et qui… parfois ils arrivent pas au résultat, mais c’est vrai que… 
Une fois que je vois qu’ils ont la démarche j’ai tendance à corriger. Alors pour certains, 
toujours, tous ne sont pas arrivés, tous… ils sont pas au même niveau, mais bon, en 
général, j’essaie qu’il y ait au moins un tiers ou la moitié qui soient déjà bien avancés.  
41 S Et au moment de corriger justement, donc pareil, qu’est-ce que vous avez voulu dire ou 
exprimer par ces réponses ? Est-ce qu’il y a d’autres choses qui vous viennent à l’esprit ? 
42 ML Eh [elle lit] Oui bon, ça reprend ce que je fais habituellement, je pense pas qu’il y ait de… 
J’envoie les élèves au tableau … Les erreurs de certains élèves oui, ça c’est même 
important ; même si eux, ils ont tendance à vouloir les effacer sur leur cahier de suite… 
mais je leur dis, non il faut les laisser parce que c’est important… Eh, après bon, les 
rédactions des élèves c’est souvent celles que je prends moi, bon en corrigeant un petit peu, 
bon seulement si c’est vraiment long en leur montrant qu’on aurait pu faire quelque chose 
de plus court. Mais souvent des fois c’est eux qui pensent à des choses plus simples et plus 
rapides… Et puis c’est vrai que demander aux élèves d’expliquer ce qu’ils ont fait, c’est … 
très fréquent parce qu’effectivement, ça leur permet de comprendre leur réflexion et puis 
bon, en expliquant aux autres élèves je pense que les autres élèves entendent mieux ce qui 
est dit par leur camarade plutôt que par un professeur, déjà les mots, le vocabulaire, c’est 
plus proche d’eux et donc, bon, ils arrivent mieux à peut-être à assimiler, à adapter, enfin, à 
accepter cette … ces explications là. Oui. 
43 S Et par rapport à la préparation ? 
44 ML Alors [elle lit]… oui ça arrive mais, c’est souvent plutôt les élèves qui auraient tendance à 
m’en fournir plusieurs et c’est vrai que bon, a priori, je cherche pas forcement 
systématiquement à en donner plusieurs ; s’ils y pensent oui, mais bon…, c’est vrai qu’en 
général je choisis pour eux celle qui est la plus naturelle, bon à part quelques exceptions où 
c’est vrai il y a des élèves qui compliquent (elle rit)… on dirait à plaisir leur solutions, donc 
là effectivement, donc après j’amène une autre solution ou je demande à d’autres élèves 
s’ils ont fait autrement. En général ils voient la solution la plus simple, quoi, c’est… 
Bon, les exercices en fonction de leur difficulté oui, c’est vrai que ça aussi on le fait, mais 
bon, c’est aussi en fonction, surtout en classe de Terminale, bon par rapport aux exercices 
type bac, bon, même s’ils sont parfois difficiles on insiste là-dessus, quoi, pour en faire un 
maximum.  
Alors anticiper les erreurs que les élèves risquent de faire, oui on essaie, mais parfois on en 
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découvre (elle rit)… Des erreurs auxquelles on n’avait absolument pas pensé ou la manière 
dont est posée la question, ou des fois ils se trompent complètement alors qu’on pensait pas 
que c’était un piège, que la question était simple et pour eux ça leur pose un problème … 
Voilà. 
45 S Et, donc moi finalement, j’aimerais bien savoir comment vous avez vécu l’expérience de ce 
travail ? 
46 ML C’est intéressant, surtout que c’est vrai que ça a rejoint un peu le travail, le stage que j’ai 
fait cette année là… 
47 S C’était quoi, pardon, exactement ? 
48 ML C’était, le titre exact c’était « l’impact des énoncés en classe scientifique », donc comment 
poser un énoncé, le fait de modifier l’énoncé, de modifier le contexte… On a fait un peu de 
didactique la dernière journée, là mardi… 
49 S C’était proposé par qui ? 
50 ML C’est la formation continue, là il y avait deux collègues qui animaient ça et… puis on a eu 
l’intervention d’une universitaire de Paris là, Aline Robert, je sais pas si vous la connaissez, 
qui travaille dans le domaine de la didactique… J’ai enfin appris ce que c’était la 
didactique… parce que j’avais souvent en entendu parler mais de là à arriver à mettre une 
définition dessus, enfin j’ai appris, je vois qu’eux-mêmes ont du mal quand même à mettre 
une définition à peu près cohérente là-dessus c’est… c’est un peu --- et c’est pas évident à 
mettre et… enfin à définir, donc c’est vrai que ces deux : ce stage et l’expérience que vous 
m’avez fait vivre (elle rit) c’était assez complémentaire, c’est vrai que ça a bien tombé. 
Bon, ce que je regrette c’est que ça se soit passé aussi tard dans la fin de l’année parce que 
c’est vrai que pour gérer c’était plus difficile, eh… si non, c’est vrai que c’est enrichissant. 
Par contre c’est vrai que j’aurais aimé me voir (elle rit) … quand vous m’avez filmé, parce 
que c’est vrai que c’est … On a vu lors de ce stage des collègues qui s’étaient filmés et 
c’est vrai que c’était … c’est incroyable les manies, tout ce qu’on peut répéter, quand on 
s’écoute parler, bon, on se rend pas compte quand on le dit, quoi, c’est… Donc, ça doit être 
assez caricatural à voir (elle rit)… Après si non… oui voilà, j’ai trouvé ça… oui 
enrichissant aussi parce que ça permet des échanges, ça permet … Les élèves aussi se sont 
pas comporté forcement pareil, donc on voit différentes facettes des élèves qu’on n’aurait 
pas vu autrement… Pour moi c’est plutôt positif, c’est pas… ça pas été du tout désagréable, 
plutôt au contraire ! (elle rit) Voilà. 
51 S Je vais vous faire les copies, je ne l’ai pas encore fait, mais je vais le faire… pendant les 
vacances et je vous appellerai … 
52 ML D’accord, je veux bien parce que … dans la famille il y a tout le monde qui attend ! (on 
rit)… Donc j’ai dit, d’abord je le visionne et après je vais voir si je le montre… C’est vrai 
que bon, c’est… 
53 S C’est pas évident de se voir … 
54 ML Oui, je pense que ça doit être… c’est pas évident de s’accepter… 
55 S exactement 
56 ML avec … bon les défauts… mais bon, ça fait partie aussi… c’est pas non plus bon… De 
toute façon on est comme on est, quoi. On est face aux élèves… et bon, je pense pas avoir 
changé parce qu’il y avait une caméra… de comportement, donc c’est bon aussi de se voir 
un peu, vu de l’extérieur on prend un peu plus de recul… Voilà, donc pour moi ça a été 
intéressant… Voilà. 
57 S Donc, je vous remercie vraiment… 
 
 
Annexes 
Université de Toulouse 524 
2 MARCO IU 
2.1 Entretien préliminaire (23 mai 2006) 
1 S Bon, je vais d’abord me présenter, vous raconter un peu sur moi. Je viens de Costa Rica et 
là j’ai fait ma formation pour être enseignante de mathématiques, donc j’ai commencé à 
travailler à l’université pendant 2 ans et demi, c’était le premier cours où on fait le lien entre 
ce que les élèves ont vu au lycée et on continue pour aller un peu plus loin avec les contenus 
qui sont propres à la fac. Ensuite, là j’ai obtenu une bourse pour venir en France et faire une 
thèse en didactique des maths. Donc je suis arrivée il y a presque 3 ans, j’ai fait mon DEA à 
l’université du Mirail et maintenant je suis en deuxième année de thèse.  
2 MI Bien ! 
3 S Donc, j’aimerais bien savoir un peu plus sur votre formation, (01’00) votre expérience en 
tant que professeur de mathématiques. 
4 MI Alors moi, ma formation c’est… je suis agrégé de mathématiques, je suis en fin de carrière 
puisque j’ai 59 ans. J’ai enseigné à peu près à tous les niveaux de l’enseignement puisque 
j’ai enseigné en lycée, essentiellement quand même en classe de Terminale, en Terminale 
scientifique. Toujours en lycée j’ai aussi enseigné dans des classes après bac, de brebé de 
technicien supérieur, dans différentes… avec différents domaines de mathématiques 
d’ailleurs, puisque j’ai enseigné en informatique et gestion, là je faisais des mathématiques 
appliquées, mais appliquées ou pas… J’ai enseigné aussi pendant pas mal de temps (02’00) 
en… dans des sections d’études financières, de comptables, j’ai enseigné mathématiques 
financières et d’ailleurs j’ai fait la formation pour les enseignants de lycée professionnel sur 
l’Académie de Toulouse en mathématiques financières à la demande d’un inspecteur. J’ai 
enseigné à d’autres niveaux aussi puisque j’ai enseigné dans une école normale, c’est-à-dire, 
j’ai fait du recyclage des instituteurs, donc ce qui m’avait obligé disons à m’intéresser à 
l’enseignement dans les classes primaires… voilà, c’est l’essentiel. Puis maintenant je suis 
ici en DUT depuis déjà 8 ans, même davantage, j’enseigne ici depuis pratiquement 10 ans 
… 
Et ma formation autrement est une formation universitaire. A mon époque, quand moi j’ai 
passé l’agrégation (03’00), il n’y avait pas du tout de formation pédagogique, donc en fait je 
me suis, si on peut dire, formé sur le temps et en participant aussi, j’ai été à … j’ai participé 
aux activités de l’IREM et aussi de… à l’époque, quand elle existait de la mission à la 
formation continue de l’académie de Toulouse. 
5 S Avec votre enseignement dans tous les différents niveaux où vous avez travaillé, comment 
vous sentez que vos pratiques… est-ce que vous sentez que vos pratiques changent ou 
s’adaptent par rapport aux niveaux et si oui, en quoi vous considérez qu’elles sont 
différentes ? 
6 MI Je vais surtout parler de ce que j’ai fait … Bon, je considère que ce que j’ai fait en école 
normale et à l’école primaire, ça n’a pas été très long, c’était en début de carrière, donc 
(04’00) on peut dire que ça n’a pas donné, il n’y a pas eu de suite après, quoi.  
Donc, en fait pratiquement cela tourne sur ce que j’ai fait en lycée ou bien dans les classes 
immédiatement après bac, jusqu’à bac+2, et je crois que j’ai eu toujours le même… enfin, 
mon enseignement a certainement évolué, oui, ma pratique pédagogique a évolué, je crois 
que je suis… Au début quand j’avais de Terminale scientifique en lycée, je crois que je 
cherchais à avoir un cours bien carré, avec des cours/exercices, comme ça, et petit à petit je 
suis passé à un model de cours beaucoup plus, je dirais beaucoup plus souple, et 
essentiellement aussi, ce qui m’a emmené à ça c’est que, lorsque je n’ai plus fait de 
Terminale scientifique je me suis trouvé avec des enseignements de mathématiques qui 
étaient davantage des mathématiques appliquées (05’00), donc qui étaient davantage 
l’application de mathématiques, on va dire, des méthodes et des formules, de savoir 
reconnaître un cas et puis l’appliquer, quelles sont les méthodes applicables et les appliquer 
[incompréhensible], plutôt que de faire définition/démonstration et ce qu’on pouvait faire 
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dans les Terminales scientifiques à l’époque. Je crois que à partir de là, ma pratique 
pédagogique, enfin, ce que j’ai fait du point de vue enseignement a évolué, par contre, ma 
pratique de … par exemple on va dire, de mener des travaux dirigés, elle n’a pas évolué 
considérablement. Je crois que j’ai eu à peu près toujours la même, c’est-à-dire que je ne… 
je ne donne pratiquement jamais de correction d’un exercice systématiquement. Je fais des 
corrections partielles, lorsque je prévois ou lorsque je constate que les étudiants ont une 
difficulté (06’00) qu’on peut… que je pouvais prévoir, ou bien sur un point que je n’avais 
pas prévu, c’est très rare, ça peut arriver, mais il est quand même très rare que je fasse une 
correction type, on va dire, d’un exercice complet ; c’est très, très rare. Dans ce cas là, 
souvent d’ailleurs j’envoie un étudiant au tableau le faire, quitte à l’aider pour le faire. Les 
étudiants savent qu’il n’y aura pas une liste d’exercices à faire et qu’en suite on donnera la 
correction. Par contre, mes travaux dirigés c’est : je donne les exercices, soit au tableau, soit 
sur papier, ça dépend s’il y a à écrire son nom sur le papier ou pas, et ensuite je laisse 
avancer les étudiants un peu à leur rythme, et moi je tourne sans arrêt dans la salle et ils 
m’appellent. Et ça je le fais depuis très, très longtemps, je ne sais pas si tout à fait au début 
je faisais comme ça, je m’en souviens pas, mais là ça fait vraiment très longtemps que je 
fais comme ça … (07’00).  
7 S Comment ça se passe le travail dans le département ? Il y a d’autres professeurs de 
mathématiques ? 
8 MI Oui, il y a une autre enseignante de mathématiques, qui est Mme Couti, on se reparti les 
enseignements. Bon, moi je… quand … j’ai commencé ici comme vacataire, j’étais encore 
au lycée, et lorsque le département s’est créé, donc il s’est créé en 94, moi j’ai commencé à 
faire les deuxièmes années en 95 et Mme Couti faisait les premières années. Et puis ensuite, 
je sais plus en quelle année, ça doit être en 99 ou quelque chose comme ça, on a changé, oui 
en 99 ça devait être, donc elle m’a dit « j’en ai assez de faire la première année » alors je lui 
ai dit « bon, je vais prendre la première année » et on a changé et jusqu’à présent ça a resté 
comme ça, donc moi je fais les premières années et elle fait les deuxièmes années. (08’00) 
Et l’année dernière et cette année, comme j’ai beaucoup de travail en tant que chef de 
département, moi je travaille avec un de mes collègues de lycée, qui est plus jeune que moi 
et qui j’ai connu un peu quand j’étais au lycée et qui m’aide à faire essentiellement les 
travaux pratiques.  
9 S Et comment ça se passe le travail avec eux ? 
10 MI Avec le… avec mon collègue ? 
11 S Oui avec lui, ou avec elle, est-ce qu’il y a … 
12 MI Alors, avec Mme Couti, d’une année, pour travailler d’une année sur l’autre, de première en 
deuxième année, donc là on se tient au courant, au moins moi dans ce cas là je la tiens au 
courant de ce que j’ai fait exactement. Eventuellement si une année ou l’autre il y a de 
points sur lesquels je n’ai pas insisté (09’00), je lui dis en deuxième année de les reprendre. 
Et d’autre part, je connais le programme de deuxième année, donc je sais ce qu’elle fait 
aussi.  
Avec mon collègue qui partage les groupes de TP avec moi, alors là, je lui dis exactement 
ce que j’ai fait, on se met d’accord à l’avance sur le contenu, enfin sur les objectifs des 
travaux pratiques, des séances de travaux pratiques qu’il va faire, sur ce que moi j’ai déjà 
fait en travaux dirigés et je lui donne la liste des exercices, mais à partir de là, il a 
entièrement le champ libre pour construire ses propres exercices à lui, c’est-à-dire que les 
groupes de TP qu’il a et les groupes de TP que moi j’ai, ne feront pas les mêmes exercices 
en travaux pratiques. L’essentiel ensuite c’est on sait dans le contrôle qu’il y aura, les 
contrôles de travaux pratiques d’ailleurs, lui, il fait ses contrôles et moi je fais mes 
contrôles. Les objectifs sont les mêmes (10’00), on se met d’accord pour que le niveau soit 
équivalent, mais une fois qu’on a discuté de ce qu’on voulait faire vraiment, il est libre de 
faire, de choisir les exercices qu’il veut… Et comme on a travaillé un petit peu en travaux 
dirigés, [incompréhensible] exactement la même chose, en préparant les contrôles, 
[incompréhensible] les partiels de la même façon, quoi, en disant « aux partiels on mettra 
ça, ça et ça », mais après chacun préparait selon son … ses propres exercices, quoi, on 
faisait pas une liste d’exercices et puis, il faut absolument avoir fait ça.  
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13 S Comment vous faites pour préparer votre cours et choisir les exercices que vous allez faire ? 
14 MI Alors pour préparer mon cours, actuellement depuis plusieurs années, on peut dire que j’ai 
pas un cours qui soit stéréotypé. (11’00) Le cours la plupart de temps je reprends ce que j’ai 
fait les années d’avant, disons j’ai une base, une base théorique depuis longtemps. Je 
pourrais appeler ça mes cours bien construits, carrés et avec tout ce qu’il faut, quoi. Et à 
partir de là, en fait, je, tous les ans, je pourrais dire que je … je me sers de ça comme source 
et j’apporte des modifications, mais ces modifications j’en fais pas moi une préparation 
écrite définitive ; c’est-à-dire que je prépare les choses sur des…, j’ai préparé l’atelier par 
exemple ce matin, la préparation des TD c’est à partir d’exercices que j’ai fait aussi… ou 
que j’ai regardé, j’en ai fabriqué d’autres et voilà ce que ça, voilà ce que ça va donner, une 
feuille de brouillon qui partira après à la poubelle et qui sera pas utilisée l’année prochaine 
telle quelle, quoi.  
Par contre les objectifs je les…, disons, (12’00) ce que je veux faire, je commence à avoir 
suffisamment d’habitude pour le savoir et à partir de là, fabriquer les exercices un peu à la 
demande, et puis en fonction aussi des réactions des étudiants, donc je peux, disons au 
dernier moment, ou d’une séance sur l’autre, préparer, fabriquer des exercices qui répondent 
à tel objectif. Il y a très longtemps que j’utilisais plus de livre pour aller chercher des 
exercices dedans.  
15 S Qu’est-ce qui vous fait décider qu’il faut changer un exercice ? 
16 MI C’est la…, essentiellement le résultat que je vois [incompréhensible] par les étudiants, c’est 
ça qui me fait adapter, des fois j’aurais tendance à retrouver un exercice, par exemple, je 
regarde une feuille qui a un exercice que j’ai donné les années avant, (13’00) pour voir si je 
le redonne, si je peux m’apercevoir que par exemple il n’est plus adapté à bien … à 
l’orientation que j’ai donné, ou que les programmes ont donné à tel enseignement, à tel 
objectif d’une certaine notion, ou qu’il y a trop de calculs ou des choses comme ça, et dans 
ce cas là, l’année suivante je vais l’abandonner, ou bien je vais garder le même type 
d’exercice mais en simplifiant les données. C’est essentiellement la réaction des étudiants 
qui me fait modifier des choses. 
17 S Alors, je voudrais vous demander si vous seriez d’accord pour continuer à collaborer avec 
ma recherche 
18 MI Oui, oui. 
19 S Donc je vais vous expliquer de quoi il s’agit. J’aimerais bien aller voir comment ça se passe 
une correction des exercices en classe 
20 MI Bien sûr 
21 S Mon idée c’est de proposer… que vous proposiez à vos étudiants (14’00) deux exercices, je 
sais pas si vous donnez des exercices à chercher à la maison ? 
22 MI Alors ce que je … ils en ont, entre le fait que j’en donne et qu’ils le fassent c’est une autre 
chose, mais il est entendu entre eux et moi que quand je donne des séries d’exercices, 
puisque je donne toujours des séries d’exercices, plus longue finalement que ce qu’ils vont 
faire pendant la séance de travaux dirigés, et surtout parce qu’ils ne travaillent pas tous au 
même rythme, il est entendu que pour la fois suivante ils doivent les chercher, ce que 
certains font et que d’autres ne font pas. Mais je regarde ensuite ce qu’ils ont fait, oui. 
23 S Vous faites un peu la correction ? 
24 MI Je fais pas de correction… je fais pas de correction au tableau, mais par contre je… tout 
étudiant qui me demande « j’ai fait ça, est-ce que c’est juste ? », je le regarde tout le temps. 
Et la plupart de temps je le regarde sur leur … leur travail individuel. (15’00) Il se peut, il 
arrive que je demande à un étudiant en début de TD d’aller faire un exercice qu’il a préparé, 
enfin que normalement il a préparé à la maison, surtout si je considère que c’est un cas type, 
quoi, que ce… qu’il faut absolument qu’ils connaissent la méthode, ou qu’il y a un point 
particulier qui est plus intéressant. 
25 S D’accord, parce que j’aimerais bien si vous pourriez proposer un exercice pour chercher à la 
maison et un autre pour chercher en classe et que je puisse filmer les deux cours où les 
corrections vont être faites. 
26 MI Oui 
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27 S Alors, je vous montre les exercices… (16’00) 
28 MI … Ils vont avoir du mal… (on rit) Ils vont avoir du mal parce que … moi je travaille pas 
systématiquement, systématiquement je dis bien, sur les notions de fonction réciproque. En 
particulier sur des fonctions en général, donc on utilise le terme de fonction réciproque 
essentiellement disons à partir des fonctions qu’on connaît, quoi, c’est-à-dire le logarithme 
et l’exponentielle, mais on peut toujours essayer de leur proposer ça, alors ce qu’il y a c’est 
qu’il y a un moment qu’ils ont plus ça trop en tête (17’00) parce qu’ils ont fait ça au premier 
semestre.  
Et l’exercice pour chercher en TD sur Arcsinus x, je suis à peu près sûr qu’ils le feront pas. 
Là je suis à peu près certain qu’ils le feront pas, essentiellement pour une raison, c’est que 
j’ai pas insisté du tout sur les fonctions Arcsinus, comme ça, je m’en suis servi surtout pour 
qu’ils sachent les manipuler à partir de leur calculatrices et qu’à partir d’une valeur ils me 
trouvent le bon angle sans faire d’erreur. Mais j’ai jamais trop insisté sur la fonction 
Arcsinus par elle-même. Donc si je leur avais demandé de trouver un angle connaissant 
arcsinus quelque chose, ça aurait toujours été avec des valeurs numériques en particulier. 
(18’00)  
Donc là, je suis pas certain du tout que, pour la plupart je suis sûr qu’ils démarreront pas, 
quelques uns oui, mais la plupart ne démarreront pas.  
29 S Oui, mais si vous êtes d’accord, j’aimerais bien voir comment vous procédez pour … pour 
vous débrouiller avec eux… je sais pas 
30 MI Oui, oui, mais voilà… 
31 S Je sais pas si vous seriez d’accord pour le faire plutôt à la rentrée ou cette année…, parce 
que vous m’avez dit qu’ils voient plutôt ça au début de l’année ? 
32 MI Alors, ça s’ils le voient, ils le voient au premier semestre ça, ils le voient vers … en fait je 
commence vers le 1er septembre, à peu près, on va passer à peu près (19’00) on va dire 6 
semaines, à peu près, sur les… l’algèbre, les polynômes et les nombres complexes, et 
ensuite on va passer 6 semaines sur les fonctions. Alors comme ce sont des modules 
différents, je suis un peu tenu à les faire dans l’ordre, et donc ça va venir vers… à partir de, 
à partir de la Toussaint, quoi, à la rentrée de la Toussaint par là, on va travailler sur les 
fonctions. 
33 S Vous seriez d’accord donc… 
34 MI Ah oui, oui, je suis d’accord ! 
35 S Parce que donc en ce cas je pourrais vous re-contacter à la rentrée 
36 MI Oui, bien sûr 
37 S Pour organiser quand est-ce que je peux venir et tout ça 
38 MI Oui, oui 
39 S Il faudrait que je puisse discuter un peu avec vous avant le TD et un quart d’heure ou 20 
minutes après aussi… et un dernier entretien à la fin pour fermer le travail fait et pour 
revenir sur les réponses au questionnaire.  
40 MI Oui, d’accord, c’est bon. 
41 S Bon, merci beaucoup ! 
 
2.2 Entretien ante séance 1 (27 novembre 2006) 
Correction de l’exercice à chercher en TD et consignes pour l’exercice à chercher à la maison. 
Un seul groupe de TD de 14h – 15h30.  
 
1 S Je voulais savoir… parce que vous m’aviez demandé si je préférais en TD ou en TP, je 
voulais savoir quelle est la différence ? 
2 MI C’est le nombre. En TD il y en a 28, il y en a 29 même, et en TP il y en a 14. 
3 S Mais la façon de travailler ? 
4 MI Alors, les autres années je travaillais différemment parce que en travaux pratiques, je faisais 
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du travail sur ordinateur en leur faisant utiliser des logiciels, donc essentiellement de calculs 
symboliques, pour … en proposant des exercices qu’on peut pas faire ou très difficilement 
(01’00) à la main où les calculs sont trop lourds et en fait de déléguer les calculs à la 
machine, de façon à essayer qu’ils ne se concentrent eux que sur la méthode et l’avancement 
du traitement du problème, parce que comme ils ont des grosses difficultés de calcul, au but 
d’un moment ils se perdent entre qu’est-ce que j’ai déjà calculé, qu’est-ce qui me reste, où 
est-ce que j’en suis, etc. Et comme ils renâclent beaucoup à écrire, j’essaie de, je leur 
conseille, je vais pas les obliger, je leur conseille d’écrire les questions qu’ils se posent. Il y 
en a un qui m’a répondu cette année, il me dit « mais monsieur… », moi j’avais écrit au 
tableau des choses, pour une fois j’avais écrit des choses au tableau et il me dit « mais 
monsieur, avec toutes les phrases que vous avez mises j’y comprends rien ! », parce qu’en 
fait la lecture est aussi un problème pour eux, quoi. Donc avant je travaillais comme ça, et 
cette année comme je les trouve beaucoup plus faibles, j’ai utilisé les séances de travaux 
pratiques, il faut dire que c’est des modules de 30 heures là, (02’00) pour les étudiants, il y a 
que deux séances de travaux pratiques de deux heures dans les modules… donc je préférais 
utiliser les séances de travaux pratiques pour les avoir en petits groupes et pouvoir travailler 
quasi individuellement avec chacun d’eux, quoi. Donc cette année c’est particulière, je fais 
pas comme les autres années, quoi. Mais c’est même un peu imposé par les conditions, 
parce que si non, j’arrive pas à placer les modules… déjà là je fais vraiment le stricte 
minimum… mais j’ai l’impression que si non il se passe pas du tout, quoi… 
5 S Et en TD ? 
6 MI Et en travaux dirigés je travaille comme tous les ans, c’est-à-dire, ce que j’avais déjà dit 
l’année dernière, donc en proposant essentiellement des exercices, puis en essayant au 
maximum de faire travailler chacun, donc je regarde ce qu’ils font, quand j’estime qu’il y a 
une difficulté ou qu’il y a une explication à donner pour mettre (03’00) des choses au point 
je vais le faire au tableau, mais c’est très rare qu’il y ait une correction complète, d’un 
exercice complet au tableau… ça peut arriver, hein ? mais c’est assez rare. En général il y a 
des points qui sont abordés, mais pas tout. Je pars du principe qu’il vaut mieux qu’ils 
sachent faire certaines choses bien, plutôt qu’un peu, qu’avoir l’impression de pouvoir faire 
tout un peu et avec des correction. Eux, ils sont demandeurs de corrections. Ils disent « moi 
j’ai pas le temps de faire tous les exercices que vous donnez » et je leur dis « ben, c’est 
normal ! » et « oui mais alors, qu’est-ce que je vais faire au partiel ? » et ils ont l’impression 
que s’ils avaient une correction sous les yeux, à ce moment-là ils sauraient refaire la même 
… mais ils sauraient refaire la même chose, ce que je disais tout à l’heure, parce que pour 
beaucoup tout est un cas particulier, quoi.  
7 S (04’00) Mais vous leur donnez pas une correction, donc ? 
8 MI Non 
9 S Ils la demandent mais ils ne l’ont pas 
10 MI Ils la demandent mais ils ne l’ont pas, alors l’autre jour…, éventuellement je fais, je donne 
davantage d’indications au tableau, mais je vais toujours pas donner de correction complète 
des exercices, c’est-à-dire, je donne pas les exercices et puis « voilà la correction des 
exercices que vous avez pas fait », non ça non, je le fais pas. 
11 S Ok. Par rapport aux exercices là, donc aujourd’hui on va faire l’exercice à chercher en 
classe et vous allez donner celui qui est à chercher à la maison pour la semaine prochaine. 
12 MI Oui. 
13 S Donc pour l’exercice qui est à chercher en classe, vous avez pensez à quel moment de la 
séance vous allez le proposer ? 
14 MI Alors, je pense que je vais commencer, parce qu’on a un travail en train là sur l’étude des 
fonctions, donc qu’ils ont… on a travaillé avant sur les fonctions en particulier, des types de 
fonction qui leur sont utiles, la fonction logarithme (05’00) et la fonction exponentielle, et 
en particulier sur les fonctions composées, puisque c’est ce qu’on avait fait au niveau de la 
dérivation, le point qui les gêné le plus, donc on va travailler assez longuement sur ça… et il 
y a un certain nombre mais certainement pas tous, qui ont commencé un exercice d’étude 
d’une fonction qui doit être cos(2x) – 2cosx, donc pour les obliger à revenir sur la période et 
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les propriétés de la fonction. 
Et ça comme c’est quand même relativement important pour eux, pas tout de suite, mais 
après, au niveau du traitement de signale et puis des études sur les séries de Fourier et 
autres, donc ils en ont besoin, un peu d’être plus à l’aise avec les fonctions 
trigonométriques. Donc là, je pense que la séance je vais la commencer par ça, quand 
même, je vais envoyer, normalement un…, bon d’abord je vais leur demander où ils en sont, 
parce que je leur demande régulièrement de finir les exercices d’une séance sur l’autre, mais 
ça j’en suis sûr qu’ils l’ont pas fait, d’autant plus que samedi ils avaient (06’00) des partiels, 
samedi matin, donc ils ont trouvé que leur week-end était écourté… et donc je vais 
commencer par là, en plus ça permettra de rappeler sinus 2x parce que l’expérience montre 
qu’ils le connaissent pas, ce qui pourrait toujours être intéressant pour l’exercice suivant… 
(il rit). Et une fois que ça sera fait, bon selon les réactions, je sais pas si on corrigera 
l’exercice entier ou pas, ça je verrai au fur et à mesure. Au moins jusqu’à la factorisation de 
la dérivée quoi.  
Et ensuite je pense que je donnerai un exercice sur … ou deux exercices sur arcsinus, et 
après celui que tu as proposé, et on va voir qu’est-ce qu’ils font. 
15 S Donc vers la fin… 
16 MI Oui, mais pas trop à la fin parce qu’il va quand même leur falloir un peu de temps… Alors à 
mon avis ils vont pas le… enfin, je me trompe peut-être, mais je pense pas qu’ils arrivent à 
(07’00) le faire facilement par eux-mêmes, et je leur… on verra comment on peut les guider 
vers une solution qui parait évidente et qui ne donne pas forcément le bon résultat, et 
puisqu’on est en train de travailler sur les fonctions, leur faire représenter les deux 
morceaux de l’équation, les deux termes de l’équation avec, sur leur calculatrice pour voir 
qu’est-ce qui se passe. Voilà, c’est le chemin que je me suis donné, quoi, pour la séance. 
17 S Oui. Est-ce que vous avez une idée à peu près de combien de temps il est nécessaire pour 
résoudre l’exercice ? 
18 MI Pour résoudre cet exercice-là ? 
19 S Oui.  
20 MI Pour résoudre cet exercice-là, il y en a qui même avec… enfin, c’est très, très variable pour 
les étudiants, ça peut être très variable je pense, eh… (08’00) je crois qu’il peut leur falloir 
plus d’une demie heure… 
Enfin, je sais pas parce que j’ai pas l’habitude… je pose pas ce type d’exercice lors de ces 
années, je me tarde pas trop sur les fonctions réciproques ni sur les fonctions trigo, donc j’ai 
pas du tout, j’ai pas de point de référence.  
21 S Parce que normalement les autres années… 
22 MI Les autres années, enfin il y a… surtout ces années-ci là, parce qu’il y a quand même une 
différence de connaissances mathématiques des étudiants qui arrivent, on le voit pour les 
exercices qu’on donnait en 98 par exemple, sur les nombre complexes, j’ai gardé les 
archives de ma collègue, parce que c’est elle qui faisait la première année à ce moment là, 
bon, c’est impensable de leur donner maintenant, quoi. Parce qu’ils sont beaucoup trop 
théoriques, qu’ils sont pas du tout, c’est pas du tout dans ce qu’ils ont l’habitude de faire, 
dans ce qu’ils savent faire (09’00) et ça paniquerait beaucoup… pas à tous, mais beaucoup. 
Là dans l’exercice, comme je vais leur demander des histoires de… leur faire réfléchir déjà 
sur les ensembles de définition, bon je suis sûr qu’il y a un résultat qui est assez évident 
parce qu’il est un carré, mais je suis à peut près sûr que la plupart vont pas le voir.  
23 S Oui. Donc là vous m’avez parlé un petit peu sur les ensembles de définition, un peu sur 
l’aide de la calculatrice, est-ce que vous avez prévu d’autre chose pour les emmener vers le 
résultat ou pour faire la correction… ou comment vous avez prévu ? 
24 MI Alors, moi ce que j’ai prévu c’est plutôt pour essayer de, de préparer les choses, donc plutôt 
leur faire réfléchir déjà, puisqu’on a parlé un peu en cours sur le (10’00) … déjà quand est-
ce que c’est défini, encore que là si on le voit pas on passe, parce qu’il y a pas de problème, 
mais surtout dans le cours on a surtout parlé de sinus de arcsinus qui ne pose pas de 
problème, et donc en fait je vais commencer plutôt, leur proposer quelque chose dans l’autre 
sens… où est-ce que j’ai mis mon papier, il doit être là… plutôt sur arcsinus de sinus… 
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25 S Ça vous ne l’avez pas fait encore en cours ? 
26 MI Le faire… alors ça dépend de ce qu’on appelle le faire… J’ai donné un exemple je pense 
dans le cours, mais comme on n’a pas fait d’exercice dessus, donc on peut considérer que… 
Le cours je l’ai fait jeudi dernier, une chose comme ça. Donc… (11’00) on peut considérer 
qu’ils ont pas relu le cours aussi, vu qu’ils avaient partiel d’autre chose samedi, donc là on 
arrive en plein défrichement, quoi. 
27 S Donc vous allez utiliser ça… 
28 MI Oui je vais utiliser ça finalement pour lancer les choses, si non… voilà. Puis on est pris un 
peu par le temps parce qu’ils ont un partiel le 16 décembre, donc il fallait arriver 
[incompréhensible] tout ça quoi.  
29 S Oui. Et pour l’exercice qui est à chercher à la maison, est-ce que vous avez prévu de donner 
des consignes particulières, comment vous allez vous prendre pour donner l’exercice ? 
30 MI Là je vais leur donner comme ça, quoi. L’exercice à la maison il va être donné comme ça et 
après ils vont (12’00) … parce que là on a travaillé, quand même sur… on a travaillé sur les 
fonctions réciproques, un peu, donc c’est une occasion pour eux de revoir le cours et puis de 
… d’essayer de dire quelque chose, quoi. Sachant que ce que je fais avec eux, c’est 
vraiment des mathématiques outils, c’est-à-dire que ça ferait bondir certain nombre 
d’enseignants des mathématiques ce que moi je me permets d’écrire et de dire, mais s’ils 
arrivent… L’essentiel c’est qu’en suite, ils arrivent à le réinvestir ailleurs, bon s’ils arrivent 
à le réinvestir ailleurs, ils sont pas destinés à devenir des mathématiciens, donc c’est bon. 
Parce que je crois que en langage très, enfin ou des raisonnements très, très en tenant 
compte de tout, en justifiant tout, (13’00) on va dans le mur, quoi. Avec un grand nombre 
disons, pas avec tous, mais avec un très grand nombre.  
31 S Et à quel moment de la séance vous allez donner l’exercice ? 
32 MI Celui à faire à la maison ?  
33 S Oui 
34 MI Je vais le donner plutôt à a fin de la séance. 
35 S Ok… La séance c’est deux heures ? 
36 MI C’est deux heures, oui, enfin, une heure 50. 
37 S Ok. 
 
2.3 Entretien post-séance 1 (27 novembre 2006) 
1 S Alors, comment ça s’est passé par rapport à ce que vous aviez prévu, comment les étudiants 
ont réagi ?  
2 MI Ben, ce que j’ai… par rapport à ce qu’ils ont fait, disons que moi j’avais prévu des 
difficultés et les difficultés sont là. Essentiellement parce qu’on voit bien que pour 
beaucoup déjà les fonctions, déjà les fonctions trigonométriques toutes seules, sinus, 
cosinus, quand on leur demande les ensembles de définition ils confondent chaque fois, il y 
en a un certain nombre qui ont répondu, je sais pas si tu l’as entendu, qu’elles étaient 
définies sur [-1, 1], par exemple, beaucoup, donc ils confondent en permanence ça… et… 
bon, quand j’ai proposé l’exercice, j’avais décidé de pas trop les pousser, quoi, (01’00) de 
pas trop les… bon, malgré tout je l’ai fait un peu, quand même, parce que j’ai vu qu’on 
n’arriverait pas dans le temps, qu’on tiendrait pas le temps. Alors, sur la séance elle-même, 
après je te parlerai de l’exercice, mais sur la séance elle-même, ce qui est sûr c’est que je 
m’attendais pas à ce qu’ils réagissent, qu’ils soient aussi mauvais, on va dire en ces termes, 
sur la fonction qui était proposé parce qu’il y en avait qui avait déjà étudié cette fonction la 
semaine dernière, et oh, ça se passait assez bien, sauf l’histoire de sinus 2x, où il y a aucun 
qui connaît sinus 2x. Donc, je me disais que ça serait uniquement là-dessus que les 
problèmes se poseraient, étant donné qu’on avait déjà parlé des problèmes par exemple de 
période etc., et en fait je me suis aperçu qu’on avait, d’accord, on avait parlé, on avait fait 
des exos, un ou deux et ils avaient dit « oui, ça va, j’ai compris », mais l’expérience montre 
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que ils savent … il y avait un certain nombre qui savaient toujours pas les faire. Parce que 
bon, après même celui que j’ai interrogé Nicolas qui a bien répondu 2 pi, mais l’instant 
d’avant j’avais passé et c’est pour ça que je l’ai interrogé (02’00) et il répondait n’importe 
quoi, et surtout qu’il savait pas.  
Et alors après, sur l’exercice lui-même, bon, il y en a beaucoup qui sont dépassés par ce 
niveau d’exercice. Par contre, les deux de devant, qui ont lancé l’exercice, sont les premiers 
qui ont attaqué ; bon ils ont commencé par poser une bonne question, c’est « je sais pas par 
où le prendre ». Et donc, je leur ai donné une piste : « est-ce qu’on a déjà fait des choses 
comme ça au préalable ? Est-ce qu’on en a un peu l’habitude ? », « oui », alors au moins ces 
deux-là m’ont dit « il n’y a qu’à appliquer un sinus ». Par contre on voit arriver des 
difficultés, par exemple que celui qui a dit « il n’y a qu’appliquer un sinus », quand il l’avait 
fait avec un logarithme pour neutraliser l’exponentielle, il m’a quand même dit « je 
multiplie par logarithme ». C’est pour ça que je lui ai fait à part un petit truc sur l’écriture 
du logarithme. (03’00) Donc ça c’est assez classique. Et après une difficulté qu’on aurait pu 
penser qui n’arriverait pas c’était tout simplement sinus deux fois quelque chose. Bon mais 
là comme l’écriture était un peu compliquée, on peut penser que c’était plus naturelle quand 
même, que ça leur revient pas. Par contre on n’est pas du tout au niveau de justifier les 
calculs que l’on fait. Tu vois, il n’y a aucun qui se soit posé au départ même, il n’y a aucun 
qui se soit posé la question « mais est-ce que ce que j’ai écrit a un sens ? » … et ça c’est 
quelque chose qui est… Là, je suis pas étonné du tout, dans ce cas je leur donne une 
fonction à étudier, ils calculent immédiatement la dérivée et ils se posent aucune question 
pour savoir si la fonction est calculable. Et ça c’était… donc, on peut remarquer qu’on a 
travaillé sur ça, les études de fonctions ça fait déjà, on est là depuis au moins trois semaines 
dessus, en compliquant les fonctions au fur et à mesure, (04’00) je le répète à chacun à 
chaque fois, mais on voit que ça, ça passe pas puisque même pour ceux qui n’avaient pas 
fait cosinus 2x etc., quand j’ai regardé, ils s’étaient tous précipité sur la dérivée, l’ensemble 
de définition et les propriétés de la fonction ça n’en parlons pas… Donc ça c’est…  
Alors après, sur la justification des calculs, là je sais pas, là je pense que ça dépasse un 
certain nombre. Je pense quand même que… Alors, ce que j’espérais par contre c’était que 
ça dure, que ça prenne moins de temps, tu vois la fonction du départ, si j’avais pensé que ça 
prendrait autant de temps peut être que je n’aurait pas posé la fonction, mais ça me 
paraissais intéressant, j’avais décidé de la poser à cause de l’histoire de sinus 2x. Je me suis 
dit « ils vont la réinvestir et ça ne prendra pas trop de temps », bon erreur de ce côté-là, sur 
ça. (05’00) Et pour le… Je sais plus où j’en suis… Oui, il y avait ce problème de temps 
sincèrement, et après par contre, ce que j’aurais aimé, moi, c’est au moins qu’ils aient le 
temps de tracer, de faire tracer les expressions à la calculatrice, en ayant remarqué au départ 
qu’on pouvait pas se faire confiance quand on faisait des calculs de ce type là, en enchaînant 
des fonctions réciproques mais pas sur R tout entier. Mais bon, ça je crois que c’est un peu 
normal qu’ils n’aient pas l’idée eux-mêmes à mon avis, c’est normal que ça ne leur vienne 
pas, vu la pratique qu’ils ont c’est normal que ça ne leur vienne pas… 
Mais j’ai aucune idée de la façon, parce qu’ils vont bien constater quand même en faisant… 
(06’00) D’abord, il y a beaucoup qui ont des difficultés déjà, je suis sûr qu’il y en a qui vont 
pas arriver à faire tracer les deux fonctions à la calculatrice. Il y en a déjà qui m’ont dit 
« mais monsieur, on obtient ça », ils obtiennent deux droites comme ça et il y a un problème 
quelque part, donc ça je suis sûr qu’il y en a qui vont pas y arriver…Eh, là toujours pareil, 
c’est des codages de l’écriture de la fonction, de comment elle a été fabriquée et la 
reproduire sur la calculatrice. Donc ça, ça tombe quand même en plein dans le travail qu’on 
fait. Mais finalement, peut-être que j’aurais dû faire que cet exercice là ou commencer 
simplement avec des petits exercices, les deux petits exercices sur le arcsinus et enchaîner 
sur ça, mais bon.  
3 S Par rapport aux différences que vous m’avez énuméré, les différences entre ce que vous 
aviez prévu et ce qui s’est passé, qu’est-ce qui vous fait penser qui a créé ces différences 
là ? (07’00)  
4 MI D’abord, je sais pas pourquoi ils sont excités comme ça aujourd’hui, ça c’est déjà une 
chose. J’ai aucune idée parce que manifestement c’est tout le groupe et je sais pas pourquoi. 
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5 S Vous pensez que c’est peut-être l’effet de la caméra ? 
6 MI Non parce que je pense qu’ils étaient comme ça avant, quand … d’entrée, d’entrée ils 
étaient comme ça donc je crois pas que ce soit l’effet de la caméra. Bon enfin, à mon avis 
c’est pas ça, ça y joue un peu, hein, ça y joue un peu, mais je crois que ça joue plutôt l’effet 
de la caméra sur quand je fais quelque chose au tableau et tout d’un coup il suffit que je 
disse « vous regardez » et on n’entendent plus rien, ça c’est pas habituel, il y en a toujours 
que quand ils ont fait l’exercice ils continuent à discuter entre eux de l’exercice suivant, 
puisque la plupart du temps je donne une liste d’exercice et quand ils ont fini un, ils en ont 
toujours à faire, ils sont jamais sans rien faire, donc le truc caméra je crois que ça joue 
davantage là-dessus que sur le fait qu’ils étaient excités comme des pouces. (08’00) Et qui 
par contre, peut-être que l’effet, ça doit jouer quand même l’effet caméra sur une chose, 
c’est que de choses qu’ils savent, quand je posais par exemple une question ils savaient plus 
répondre. Ils se mélangeaient tout de façon impressionnante. Ça peut-être que ça joue, mais 
je suis pas certain, quand même.  
Il y a une chose qui est sûre, c’est qu’ils ont pas regardé le cours depuis jeudi dernier parce 
qu’ils avaient électronique, partiel d’électronique samedi matin.  
7 S Qu’est-ce qui vous fait penser que les étudiants sont dépassés par ce type d’exercice ? 
8 MI Dépassés, ce qui me fait penser ça c’est que le travail, enfin l’approche que ça demande ne 
correspond à aucun type de travail que je leur fais faire. Donc je pense, si tu veux à 
l’avance, que ils vont avoir des problèmes pour aborder le, (09’00) le… au moins certains 
aspects du travail, bon le… je pense que la, la première partie ils sont dans le sens directe 
comme ça, que ça leur est abordable puisque à part l’histoire, avec un peu d’aide quand 
même sur l’histoire de les lancer, mis à part l’histoire du sinus 2u, bon après celui qui était 
au tableau il a fait ses calculs, il se souvenait pas comment on calculait le sinus de arcsinus, 
bon mais ça comme on n’avait… on l’avait fait une fois au tableau mais je pense que c’était 
pas trop… Par contre, la nécessité de se poser des questions sur : est-ce que les calculs que 
je fais sont valables, ou bien est-ce qu’il faut prendre des…, est-ce qu’ils sont valables tout 
le temps ou est-ce qu’il y a des précautions à prendre ; ça c’est quelque chose dont ils ont 
pas, pas vraiment l’habitude, parce que c’est pas des questions qui se sont posées en 
pratique dans les exercices qu’on faisait … (10’00)  
9 S Maintenant que la séance est finie, est-ce que vous auriez voulu faire autrement ? Quand 
vous réfléchissez à ce qui s’est passé et ce que vous aviez prévu, est-ce que si vous aviez 
l’occasion de le faire encore, vous changerez… 
10 MI Bon d’abord, je le situerais, je prendrais davantage de temps, je demanderais davantage de 
temps, voilà, essentiellement. Ce qui permet de voir les choses après de façon plus, plus 
calmes.  
Autrement, je crois que avec ce qu’ils avaient, avec ce qu’ils avaient fait, j’avais essayé de 
réfléchir avant, je voyais pas quel genre d’exercice leur donner qui puisse les mettre sur la 
voie directement. Parce que pour faire les choses plus simples, on est tout de suite, alors les 
exemples numériques ne marchent pas parce qu’ils fonctionnent tous bien, (11’00) et donc 
voilà. Donc je pense que c’est avec une question de temps, je crois que pour certains, bon 
pour certains je crois qu’ils auraient beaucoup de mal de toute façon, parce qu’ils ont 
beaucoup de mal avec tout un tas de choses, en mathématiques avec les écritures, avec bon 
les fonctions trigo c’est déjà compliqué pour eux, eh… il y en a un qui m’a dit, je sais pas si 
tu as fais attention, celui qui était agité Emmanuel Cassau, son truc c’est « moi les fonctions 
trigo j’y comprends rien » et puis sorti de là… voilà.  
Autrement je crois qu’il y a une… avec du temps, il y a une certaine partie des étudiants qui 
avec de l’aide, ils arriveraient à faire des choses. Mais ce dont je suis sûr c’est par rapport à 
ce que je leur fais faire ils vont se demander d’où ça sort quand même. Ils sont pas habitués 
à ce genre de … Je crois que ce que ça leur demande, (12’00) je leur fais pas travailler 
comme ça.  
Dans mes, dans mes anciens cours, dans mes anciens TD j’avais des exercices comme ça 
sur résoudre des équations avec arcsinus x et tout, mais moi je les ai sorti depuis plusieurs 
années.  
11 S Par rapport à l’utilité là, dont vous m’avez parlé tout à l’heure avant le TD, vous pensez que 
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ça n’a aucune utilité pour le cours d’après ? 
12 MI Alors, directement je crois pas. La seule chose, enfin, ce que ça peut leur montrer c’est que 
ils peuvent arriver au bout d’un exercice qui a priori les surprend à condition de faire appel 
justement, qu’il y ait pas de recette quoi, je crois que c’est ça que ça peut leur apporter 
aussi, qu’il y a pas de recette. Je trouve que la question qu’ils ont posé je sais pas comment 
la prendre (13’00) finalement c’est une bonne question et une bonne remarque. Après, 
essayer de mobiliser effectivement ce qu’on sait faire, déjà dans des cas semblables, mais 
essayer de voir que l’on sait faire dans des cas semblables. Et ça c’est toujours pareil, je 
crois que c’est, ben c’est difficile de se poser des questions, est-ce que c’est un cas que je… 
à identifier le modèle, quoi. Le problème qui se pose à moi.  
Je crois que c’est difficile pour eux ça. 
13 S Ok. Bon, merci. 
 
2.4 Entretien ante séance 2 (5 décembre 2006) 
Finir avec la correction de l’exercice à chercher en TD commencé la dernière séance et 
correction de l’exercice à chercher à la maison. Un seul groupe de TD de 8h – 9h30.   
 
1 S Oui c’est pour savoir à quel moment de la séance vous allez demander l’exercice qui été à 
chercher à la maison ? 
2 MI En début de séance. 
3 S Et vous pensez faire comment ? 
4 MI Ben, d’abord je vais revenir un peu sur l’exercice, sur la fin de l’exercice qu’on avait 
commencé la dernière séance qui n’avait pas été tout à fait fini, et puis, je voudrais savoir 
s’ils l’ont tracé sur leur machines, mais ça m’étonnerais, les connaissant ça m’étonnerais 
beaucoup… et donc ensuite demander qu’est-ce qu’ils ont fait sur cet exercice là, voir s’il y 
en a qui l’ont cherché, s’ils ont plusieurs méthodes à proposer éventuellement. Voilà donc je 
pense faire ça à peu près, en gros dans la première heure, quoi. 
5 S Une heure à peu près donc ? 
6 MI Oui, disons que c’est ce que me donne parce qu’ensuite je voudrais travailler sur le calcul des 
(01’00) primitives et d’intégrales, puisqu’ils ont ça la semaine prochaine en partiel. Et que 
j’ai pas d’autre séance, enfin j’ai pas de TP cette semaine. Voilà. 
7 S Bon c’était ça, pour savoir à quel moment de la séance, comment vous avez prévu de faire la 
correction et combien de temps à peu près vous aviez prévu de consacrer. 
8 MI Alors le temps c’est approximatif… disons que ça va venir en début et puis après je 
continuerai ce que j’ai fait en TP la semaine dernière.  
9 S Ok.  
 
2.5 Entretien post-séance 2 (Marco Iu) 
1 S Alors, comment ça s’est passé, comment les étudiants ont réagi ? 
2 MI Assez bien. Parce que bon, je m’attendais pas à ce qu’ils aient tous regardé les exercices 
d’une semaine sur l’autre, mais il y avait un certain nombre qui s’étaient intéressé, parce 
que bon, en passant dans les… comme ça, j’ai entendu des remarques, alors ils osaient pas 
trop parler, d’habitude ils parlent beaucoup plus fort… ils osaient pas trop le dire peut-être 
parce qu’il y avait la caméra, mais en fait, ils faisaient des remarques soit sur ce qui était au 
tableau, soit ils avaient une idée à… pour un certain nombre. Bon il y en a qui sont un peu 
dépassés, mais ça je sais lesquels… mais même par des questions en fait qui sont 
relativement simples et qui n’ont pas trop de rapport avec les exercices… bon, on a vu un 
cas, l’histoire de la symétrie, mais bon Emmanuel, lui, il le dit (01’00) mais il y en a 
d’autres qui ne le disent pas, je suis sûr que sur les calculs qui étaient fait, il y en a qui 
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doivent se demander d’où ça vient, même les calculs les plus simples… 
Autrement non, autrement ça s’est passé… oui je dirais bien, quoi… 
Bon, ce qu’il y a ce que … par rapport à me façon habituelle de faire, disons que je les ai 
poussé beaucoup plus que ce que je le fais, quoi. La deuxième partie sur les intégrales, en 
général je travaille pratiquement toujours comme ça… 
Bon, il faut dire aussi que sur les intégrales, j’ai fait la semaine dernière un TP --- que j’ai 
fait beaucoup plus de travail au tableau, eh… mais pas sur des corrections complètes, mais 
là on était sur, pour apprendre une méthode pour ceux qui arrivent pas à calculer une 
primitive, (02’00) pour essayer de mettre en place une méthode qui emmène le résultat de 
façon quasi automatique, sans avoir rien à inventer, quoi… Et en particulier par le calcul des 
coefficients qui est… que moi je préfère faire à la fin au lieu de le faire au début, comme ils 
le font en Terminale en général… 
3 S Par rapport à ce que vous aviez prévu pour la correction de l’exercice, qu’est-ce que ce n’est 
pas passé comme ça, où est-ce qu’il y a eu des différences ? 
4 MI Ben, ce que j’avais prévu, ce que j’avais pensé… l’idée qui m’était venue au départ c’était 
exactement le contraire de ce qu’ils ont fini par proposer, même s’ils ne l’ont pas proposé 
complètement… Moi, j’ai pensé qu’ils partiraient de façon assez évidente sur les 
représentations graphiques. Parce que quand on leur propose une fonction, en général ils se 
précipitent sur la calculatrice pour la tracer. Justement on avait remarqué que la calculatrice 
(03’00) quelquefois, assez souvent elle nous induit à une erreur, surtout s’il y a des histoires 
de limites et de choses comme ça. Or en fait, il n’y en avait aucun qui avait pensé, quoi ; ce 
n’est que quand moi j’ai dit qu’on pouvait le faire que il y en a qui se sont précipités sur la 
machine pour le faire, mais aucun n’y avait pensé par lui-même. Par contre il y en avait 
plusieurs qui avaient pensé que on pouvait peut-être faire des calculs, même s’ils savent pas 
les faire… Par exemple, Vincent, celui qui a … qui a proposé, qui a dit « mais moi, à partir 
de la forme… » Donc on voit bien qu’il n’était pas complètement sur une notion de calcul, 
mais qu’il s’en approchait ; en tout cas, il avait l’idée de cette histoire de sorties, d’entrées et 
de boîtes et que c’était à ça qu’il voulait se ramener. Bon puis après, Emmanuel a dit « on 
doit pouvoir le faire par le calcul » il a carrément employé le mot calcul, sans savoir le faire. 
Mais bon, je pensais que ça, ça serait plutôt une approche que je le ferais venir en fin, alors 
que là, ça est venu au début. (04’00) … 
Je crois que ça vient du fait que… j’ai sûrement beaucoup plus insisté sur mes histoires de 
boîtes, d’entrées et sorties, que sur le dessin. Le dessin on en avait parlé, on l’avait fait, 
mais… un peu en passant, quoi… 
Après, ils ont eu aussi l’idée de la symétrie par rapport à le droite d’équation y = x, mais ça 
c’est dans le cours quand même, ils ont un cours et on a fait un cours là-dessus, où ils ont 
des exemples, on a tracé des… avec les courbes qu’on connaissait, le logarithme, 
l’exponentielle, le radical, le carré…, donc on a déjà fait, on a vu que les courbes étaient 
symétriques et on a expliqué pourquoi aussi, parce qu’au départ on se servait de la même 
courbe, pendant un bon moment dans le cours je me suis servi (05’00) de la même, d’un 
seul dessin… pour, justement, pour distinguer avec deux couleurs, d’un côté les entrées et 
les sorties d’une fonction et avec une autre couleur les entrées et les sorties de l’autre, donc 
ça s’est fait avec une seule représentation graphique. Et après, ce n’est qu’après que j’ai dit, 
si on veut les représenter toutes les deux comme ça, on va être obligé de les faire apparaître 
différemment, faire l’axe des x et l’axe des y changer… donc, c’est peut-être aussi normal 
qu’ils aient privilégié disons, le point de vue que moi j’avais mis en place, c’est-à-dire, celui 
du calcul finalement… 
Et oui, après, l’idée de faire la composition des deux fonctions… alors, ça m’était venu 
aussi… ; pour eux, je sais pas s’il y en a ; je crois qu’il y en a un qui l’a vaguement suggéré 
à un moment, (06’00) mais sans insister sur le fait… Je sais pas d’ailleurs si c’était ça qu’il 
voulait dire. Je crois que ça ne serait pas venu naturellement de composer les fonctions …  
Alors après, sur les ensembles de définition, je n’ai pas voulu insister, parce que là… au 
départ, il y en a qui m’ont demandé à l’oreille « mais, est-ce que les deux fonctions doivent 
avoir le même ensemble de définition ? ». Donc, j’ai répondu rapidement « non » et après 
j’ai annulé… oui, là… on est passé, on n’a pas insisté là-dessus, quoi… 
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5 S Et dans le cours comment vous aviez fait ? (07’00)  
6 MI Alors, ce qu’on a vu dans le cours c’est qu’il fallait faire attention à certaines fonctions, bon 
on l’a vu avec le sinus. Moi dans le cours, je suis parti de l’idée, sur les fonctions 
réciproques, qu’on se posait la question de savoir si on pouvait fabriquer une fonction qui 
fasse le… le travail en sens inverse. C’est-à-dire que quand on entre x dans la première et 
qu’on enchaîne justement, il ressorte x ; quelles étaient à la fois, quelles étaient les 
conditions finalement, pour qu’on puisse faire ça. Et on a vu que sur certaines fonctions ça 
pouvait marcher tout le temps, enfin pour toutes les valeurs de x, et que pour d’autres il 
fallait restreindre l’ensemble de définition, c’était le cas de sinus, c’était le cas du carré, par 
exemple, des choses comme ça.  
Donc, ça on l’a remarqué. Je pense que pour eux ça passe… je sais pas trop si, si c’est 
évident ou pas, dans ce qu’ils disent. (08’00) Mais il faut voir aussi que moi mon 
programme c’est uniquement les fonctions réciproques des fonctions trigonométriques. 
Donc je veux pas insister non plus sur les fonctions réciproques en général. Voilà. Donc si 
déjà ils cadrent bien sur les fonctions trigonométriques, s’ils disent pas trop de bêtises là-
dessus, ça va ! 
7 S Alors, par rapport aux différences là qu’on a un peu déjà énuméré, entre ce que vous aviez 
prévu et ce qui s’est passé réellement, à votre avis qu’est-ce qui fait que ça s’est passé 
comme ça ? 
8 MI Je crois que c’est ce que j’ai dit, je crois que c’est parce que dans mon approche de fonction 
réciproque en général, moi, j’ai orienté les choses comme ça, quoi… Ce qui m’intéressait, 
c’était vraiment de définir, enfin quand c’est possible, mais au moins au niveau fonctionnel, 
de faire apparaître la possibilité de construction de définition d’une fonction réciproque. 
(09’00) Et c’était pas … le fait de la représenter, déjà, sur le même axe, donc avec l’histoire 
de symétrie, c’est vrai que je ne l’ai fait venir qu’après parce que j’avais remarqué les 
années précédentes que si on le fait directement, ils se mélangent complètement, donc là 
cette année j’avais essayé justement, de travailler davantage sur l’histoire d’entrées, sorties, 
et en quelque sorte avec des axes à droite et à gauche, pour distinguer l’entrée de l’une et la 
sortie de l’autre en employant des couleurs différentes. Donc, en réfléchissant on peut se 
dire que c’est normal qu’ils l’aient plutôt vu de cette façon là, plutôt que par ce qui était le 
plus simple, c’est-à-dire le dessin, quoi.  
9 S Maintenant que le cours est fini, est-ce qu’il y a des points où vous pensez qu’il aurait été 
mieux de faire différemment ? (10’00)  
10 MI … Différemment sur l’approche, je crois pas. Au niveau de ce que j’ai fait en cours, non, je 
crois que je changerais pas, parce que … même s’ils savent pas tout faire, ils ont quand 
même une assez bonne idée de la possibilité de définir une fonction réciproque et qu’est-ce 
qu’elle fait. Après, dans le détail, il est sûr que… qu’il y a des lacunes on pourrait dire 
mathématiques, mais c’était pas non plus mon objectif… Mon objectif était beaucoup plus 
pratique, c’était vraiment des possibilités de définir la fonction réciproque, de faire attention 
à un certain nombre de choses, de voir que… bon… que ça fonctionnait pas tout le temps et 
qu’il fallait faire attention… et, parce qu’au départ on les avait utilisé uniquement avec les 
machines, pour calculer les… (11’00) les arcsinus, pour calculer les arguments de nombres 
complexes, en particulier avec l’arctangente, donc avec l’arctangente on avait expliqué 
pourquoi il fallait faire attention à la réponse de la machine, mais sans rentrer plus que ça 
dans les… dans les détails… avec beaucoup de dessins et de cercles trigo à l’appui.  
11 S Vous avez insisté plusieurs fois, bon pas insisté, mais vos avez mentionné le fait que vous 
l’avez fait aussi dans un autre groupe ? 
12 MI Oui  
13 S Comment ça s’est passé ? Est-ce qu’il y a eu des différences ? 
14 MI Oui, … parce qu’il y a eu des étudiants qui ont eu des idées, parce que aussi dans l’autre 
groupe il y a des étudiants qui viennent en ayant déjà fait une année de prépa, donc même 
s’ils n’ont pas réussi en prépa, ils ont quand même, il en reste des choses… Bon, c’est dans 
l’autre groupe qui est venu immédiatement l’idée « mais ça c’est des… » en fait il y a un 
étudiant qui m’a dit (12’00) « ça pour moi c’est des angles » et moi, je lui ai dit « oui, 
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d’accord », et donc ça l’a mis sur la voie immédiatement, avant même de commencer il m’a 
dit « alors on peut pas écrire n’importe quoi ». Mais c’était un étudiant comme ça. Dans les 
deux groupes ça s’est passé de façon différente, parce que comme j’ai fait l’appel aux 
étudiants sur ces exercices là, autrement dit, c’est un peu un travail collectif, donc selon ce 
que les uns ou les autres proposent… ça se fait différemment, quoi.  
15 S Et sur l’autre exercice-là, le dernier ? 
16 MI Alors, je sais pas, parce que l’autre groupe je l’ai pas eu encore… (il rit) 
17 S Et le premier, sur la résolution de l’équation, vous avez fini complètement la correction de 
l’exercice pendant la première séance ? 
18 MI Non, il y en a qui avait avancé davantage, mais non, ils ne l’ont pas fini non plus dans la 
première séance. (13’00) Mais il y en a qui étaient plus avancés que dans ce groupe là, 
c’est-à-dire qu’ils avaient fait les courbes, ils avaient constaté qu’ils obtenaient pas le bon 
résultat, et qui avaient commencé à chercher une explication. C’est justement là qu’il y en a 
un qui m’a dit « mais ça finalement c’est des angles et donc … » 
19 S Ok. Bon mais vous me raconterez après comment ça se passe avec l’autre exercice… (il rit) 
20 MI Oui, parce que ça sera jusqu’à demain.  
21 S Donc, il nous reste un dernier entretien pour revenir sur les réponses au questionnaire, je 
sais pas si vous êtes disponibles la semaine prochaine ? 
22 MI Bon, il faut que je regarde … parce que je sais jamais mon emploi du temps… (il regarde) 
 
2.6 Dernier Entretien (14 décembre 2006) 
1 S Alors, comment ça s’est passé dans l’autre groupe, le deuxième exercice ? 
2 MI Ça s’est passé… bien… oui. 
3 S Est-ce qu’il y a eu des différences avec l’autre groupe, avec ce que j’avais vu ? 
4 MI … Mm… pas tellement. Non, je dirais pas fondamentalement… sur ce qu’on avait fait non, 
il n’y a pas eu de… il n’y a pas eu de… Non, je crois qu’ils ont réagi à peu près de la même 
façon que les autres… Bon… je me remets les choses en tête un peu aussi. Eh… Moi je l’ai 
peut-être présenté un peu différemment… enfin, pas présenté, mais peut-être (01’00) ils 
étaient un peu différents aussi, eh… parce que je pensais à ce que j’ai… enfin, je savais un 
peu ce que je voulais en faire revenir… Je crois d’ailleurs de me souvenir que c’est pas de 
moi qui s’est venu les choses, c’est venu d’eux davantage. Voilà. 
5 S Et ils ont cherché tous seuls les graphes sur la machine ? 
6 MI Oui, oui, ils avaient fait ça… alors sur ça, ils avaient fait la même chose que les… que les 
autres, disons, eh… c’est plutôt sur l’autre exercice que ça s’est pas passé du tout pareil. 
Parce que il y en a un, alors qui m’a… j’ai demandé si quelqu’un voulait aller au tableau et 
il y en a un qui m’a dit « oui ». Ils étaient en pleine forme ce jour là, il s’était décidé d’aller 
au tableau, quoi. (02’00) Donc, il y en a un qui est allé au tableau et qui m’a fait un truc 
auquel je ne m’attendais absolument pas, et alors qui est quand même assez intéressant, 
c’est-à-dire que lui, il est parti sur ce que, la façon dont moi j’avais abordé les fonctions 
réciproques. C’est-à-dire, il est parti entièrement sur mes histoires de boîtes et surtout plus 
que sur les histoires de boîtes, sur depuis le début de l’année j’essaie de leur faire 
comprendre que pour étudier les fonctions, que se soit au niveau des dérivées, des 
ensembles de définition qui les pose des très, très gros problèmes, encore plus, beaucoup 
plus que les dérivés, l’essentiel c’est de savoir comment est fabriquée la fonction. Et il a dit 
« ben, cette fonction qui m’est donnée au départ, et ben voilà, elle est fabriquée comme ça, 
comme ça et donc on fait d’abord… » j’ai plus en tête le truc, mais disons « on fait d’abord 
+2 mettons, puis on applique le logarithme et puis je fais +1. Je sais que le fonction 
réciproque elle va défaire ça, donc elle commence par faire -1, comme il y avait un 
logarithme, elle fait une exponentielle, et ensuite elle fait mettons -2 s’il y avait +2 ». 
(03’00) Et il a fait le dessin comme ça, et alors l’intérêt c’est que tout le groupe a dit « ah 
oui, mais c’est évident »… et là où c’est encore plus intéressant, alors ça j’avais pas du tout 
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prévu que quelqu'un le fasse comme ça, tu vois, disons qu’ils ont… par contre ils ont pas…, 
lui, il a pas du tout cherché à comparer avec les autres fonctions, non, il est parti carrément 
sur la question « quelle est la fonction réciproque ? » finalement je sais la déterminer. Et 
alors après, ce qui a d’intéressant je trouvais, c’est que j’ai essayé de leur montrer que 
finalement, ça correspondait au calcul algébrique qu’on fait… Et alors qu’ils avaient les 
histoires de boîtes sur les yeux, qu’ils avaient trouvé ça vachement simple et évident, et 
qu’ils avaient écrit la fonction réciproque à la fin. Ils ont trouvé que le calcul algébrique 
c’était quelque chose auquel ils comprenaient rien. Et j’ai pu leur dire « mais vous voyez 
bien que quand j’ai +2 là, qu’est-ce que je fais, j’ajoute -2… » et ben, sur le calcul 
algébrique ils ont trouvé, la plupart ont trouvé que ça les dépassé complètement. (04’00)  
7 S Eh bien, c’est… 
8 MI Oui, et ça, ça m’a vraiment surpris, quoi. Et puis de voir le faussé qu’y a … mais donc, 
finalement je me doute parce que j’ai utilisé les boîtes à la place des calculs que je faisais 
avant, c’est pas pour rien, quoi. Et … donc ils ont le gros problème là-dessus, quoi. Dès que 
ça aborde un calcul vraiment ils sont, il y en a beaucoup qui considère qu’ils sont paumés, 
quoi. Voilà, c’est ça. Ça m’est revenu, tu vois petit à petit, mais c’était … Mais sur l’autre 
exercice il n’y avait pas de différence, mais sur celui-là oui… beaucoup. 
9 S Bon. On va reprendre le questionnaire. Donc mon intérêt c’est de (05’00) savoir ce qui vous 
a emmené à répondre de la façon dont vous l’avez faite… donc, j’aimerais bien que vous 
disiez tous ce qui vous vient à l’esprit par rapport aux questions, si vous trouvez qu’il y a 
d’autres réponses qui éventuellement ne sont pas proposées là, ou… oui tout ce que vous 
voulez dire, voilà. 
Donc, dans la première question, par rapport à la fonction logarithme, qu’est-ce qui vous 
fait penser en premier à la fonction réciproque de la fonction exponentielle ? 
10 MI Probablement parce que c’est par rapport aux étudiants et que c’est ce qui me paraît le plus, 
ce qui me paraît le plus efficace. Voilà. D’un point de vue…, on va dire … oui, c’est ce qui 
me paraît pour eux le plus efficace : c’est de penser ça, de penser que l’exponentielle c’est la 
réciproque de la fonction logarithme… (06’00) avant d’être… avant des autres réponses, 
c’est-à-dire, avant de la première réponse par exemple, avant d’être une primitive de la 
fonction 1/x. Enfin, qu’est-ce que tu avais mis ? oui. Voilà… c’était en termes de, 
d’efficacité dans leur calculs à eux, dans les calculs qu’ils ont à faire, il me semblait que 
c’était ça qui devait leur venir à l’idée en premier… Parce que je crois que quand je réponds 
ça c’est que pour moi le problème essentiel qu’ils ont c’est qu’ils arrivent pas à calculer. Or, 
quand ils ont un exposant et que c’est l’exposant qui … qu’il faut arriver à un moment ou à 
un autre à trouver, eh bien, ils vont passer par une fonction logarithme ou dans l’autre sens 
par une fonction exponentielle ; c’est ça qu’il est important de comprendre… (07’00)  
11 S Donc là vous pensez en fonction des étudiants 
12 MI Oui, j’ai répondu en fonction des étudiants, oui.  
13 S Et pour vous, quand on vous dit « oui, la fonction logarithme… » vous pensez toujours en 
fonction des étudiants ? ...  
Je veux dire… est-ce que vous avez d’autres appuis, comme par exemple par rapport à votre 
formation ou… 
14 MI Alors, je vais t’expliquer pourquoi ça me viens comme ça, c’est que… Quand j’ai 
commencé à enseigner, moi j’avais des Terminales, à l’époque ça s’appelait la Terminale C, 
donc c’est l’équivalent de la Terminale S mais avec beaucoup plus d’heures de maths, ils 
avaient 9 heures de maths par semaine. Et dans le programme on faisait d’abord tout ce qui 
était l’étude de fonctions, les primitives, la primitive de 1/x qu’on appelait log(x) et la 
fonction réciproque qui était l’exponentielle. (08’00) Or, tous… ce qui fait que dans l’année 
ça arrivait tard, et tous les problèmes de bac portaient sur logarithme et exponentielle. Et 
moi j’ai dit un jour, j’ai écrit un article d’ailleurs, peu de temps après, donc disons que ça 
devait être, j’ai dû commencer au 74 par là, et ça devait être en 77 ou 76 peut-être, j’ai écrit 
un article et j’ai dit « c’est ridicule ce qu’on fait, pourquoi ne parle-t-on pas directement de 
fonction logarithme et exponentielle ? uniquement parce qu’on fait semblant de construire 
quelque chose de mathématiquement construit et qu’on attend de dire c’est la primitive de 
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1/x, attendez je peux le sortir de mon chapeau dès le début que c’est la primitive de 1/x, j’ai 
pas besoin d’autre chose, puisque de toute façon je [incompréhensible] » et donc j’ai dit 
c’est ridicule, moi je commencerai par les fonctions qui sont les plus intéressantes, puisque 
d’utilisation et dont le logarithme et l’exponentielle. Et je crois que c’est là, que c’est en 
fonction de ça que j’ai réagi… (09’00)  
15 S Après, avec les questions 2, 3 et 4 c’est sur le choix de comment vous pensez que les 
fonctions sont abordées en Terminale, donc qu’est qui vous fait penser que c’est organisé de 
cette façon ? 
16 MI Alors, ça c’est pas forcément ce que tous les étudiants avaient vu mais c’est … moi j’ai 
des… j’ai une amie qui enseigne en Terminale, donc il y a deux ans je lui avais demandé, 
quand moi j’ai repris, enfin ici quand les programmes, en particulier quand les programmes 
ont changé, je lui ai demandé dans quel ordre elle faisait les choses, comment elle les voyait 
et c’était comme ça qu’elle les faisait. Donc, c’est ce que j’ai dit… C’est pas forcément vrai 
pour toutes les sections. 
17 S Les filières ? 
18 MI Oui, pour toutes les filières… (10’00)  
19 S Après, avec la 5 et la 6, qu’est-ce qui vous fait penser que c’est ainsi ?  
20 MI D’abord c’est qu’ils ne connaissent pas du tout les mots, et… du moins s’il y en a qui ont 
entendu parler, après ça n’a aucun sens pour eux. Alors moi, je commence par parler de 
fonction réciproque dans un cadre très pratique, c’est-à-dire, j’ai besoin de calculer les 
arguments de nombres complexes, lorsqu’ils sont pas évidents, enfin, lorsqu’ils 
correspondent pas à radicale de 3 sur 2, et donc on est bien obligé à utiliser la calculatrice et 
à utiliser les fonctions réciproques des fonctions trigonométriques. Et je vois bien que la 
notion elle-même leur est complètement inconnue, donc je suis obligé chaque année de 
repartir complètement à 0, alors d’ailleurs, à ce moment là je parle pas vraiment, j’emploie 
les mots fonction réciproque, (11’00) je place aussi celui de fonction inverse et qui me plaît 
pas beaucoup, mais parce que sur les touches des calculatrices il y a sinus -1, et… mais 
uniquement dans ce but là, et toujours avec des dessins, en particulier moi je leur fais 
chercher les arguments avec l’arctangente et donc chaque fois pour eux, l’histoire des 
ensembles de définition et ensuite, que ce qu’on avait ensuite c’est que la fonction 
réciproque, elle était réciproque que sur un certain intervalle, enfin, le plus souvent, ça on 
l’avait mis en pratique déjà et ils faisaient pas d’erreur justement au niveau des nombres 
complexes, parce qu’en général ils faisaient le dessin et ils avaient bien pris le truc. 
Attention, la machine ne répond pas toujours l’argument qu’il me faut. Mais l’expérience 
montre que ça n’a aucune, aucune influence sur leurs réponses ensuite, quand on parle de 
fonction réciproque de façon plus générale. Parce que là, on l’a bien vu sur les exercices, le 
fait que ça marchait pas toujours, ça… ils s’en souvenaient pas, quoi. Alors que je suis sûr 
que sur les nombres complexes, ils auraient pas fait l’erreur. (12’00) Donc c’était une 
connaissance très, qui était pas généralisable… mais qui avait pas cherché à l’être non 
plus… Et l’expérience montre que quelque soit la série qu’ils ont faite, au mieux ils 
connaissent les mots, mais ça a pas de … ça a pas de sens pour eux, quoi… Ou au moins, ils 
sont pas capables de réinvestir la notion… 
21 S Et sur le besoin à l’IUT ? 
22 MI Alors, à l’IUT ils ont pas… alors, si on parle du programme de DUT lui-même, bon en GEII 
au moins, ils n’ont pas besoin de la notion, en général, de la fonction réciproque. Tout 
simplement parce qu’on n’en utilise pas ; eh… par exemple même le programme est limité 
aux fonctions réciproques des fonctions trigonométriques ; donc on peut dire que c’est pas 
de la notion en général. (13’00) Avant il y avait, on en a parlé, il y avait… avant la réforme 
du programme de DUT en GEII, on parlait par exemple de … des arccosinus ou des 
fonctions réciproques des hyperboliques, mais on n’en parle plus. Et pourquoi, ben tout 
simplement parce que c’était pas utilisé. C’était peut-être utilisé une fois dans l’année par un 
prof d’automatique, qui en plus sortait de son programme, mais c’est tout. Dans les… il n’y 
en avait jamais, moi je pouvais en parler en maths mais il n’y en avait jamais une 
utilisation… Donc, ça a été sorti du programme à mon avis avec juste raison, quoi. Alors, il 
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est certain que ça manque ensuite, un peu, peut-être, encore que… à ceux qui font des 
études après, enfin, qui poursuivent des études du type universitaire, par exemple en IUP et 
qui vont finir avec un master. Mais en fait, (14’00) l’expérience, j’ai encore vu des étudiants 
qui sont en deuxième année de master cette année et il n’y a aucun qui dise qu’ils ont eu de 
problèmes en maths, en analyse… Ils ont des problèmes en algèbre linéaire, parce qu’ils 
ont… là aussi, ils ont pas vu les espaces vectoriels de façon théorique, donc là ils ont des 
manques. Ils ont des manques dans d’autres matières qui sont bien plus importantes, les 
maths ils en parlent de façon [incompréhensible] et quand ils en parlent c’est uniquement au 
niveau de l’algèbre linéaire… Et encore, ils arrivent à refaire leur truc assez facilement, leur 
handicape assez facilement… Mais aucun ne m’a dit « on n’avait pas parlé de fonctions 
réciproques ou des trucs comme ça et j’en aurais eu besoin », jamais… 
23 S Après, sur la façon dont vous traitez cette notion en cours, (15’00) donc vous m’avez déjà 
fait des commentaires que vous aviez changé pour utiliser la notion des boîtes et tout ça… 
Donc vous dites là que vous reprenez les exemples de fonctions carrée, radicale, logarithme 
et exponentielle… 
24 MI Oui, j’ai vu que tu avais mis racine carrée, je me suis permis de mettre radicale, je sais que 
c’est pas le terme qui est employé maintenant, mais je pense que c’est une très grosse 
erreur. Parce que l’expérience montre qu’ensuite les étudiants ne comprennent strictement 
rien aux nombres complexes et aux racines carrées de nombres complexes… Il n’y a pas de 
raison qu’en Terminale une racine carrée il n’y en ait qu’une et qu’elle soit positive et que 
pour les nombres complexes il y en ait deux… il n’y a aucune raison… Mais si ça n’a pas le 
même nom, ça n’a pas non plus la même signification… Je sais que mon opinion est 
partagée par les… vieux professeurs de Terminale, (16’00) pas par les jeunes qui d’ailleurs 
ne voient pas pourquoi on ferrait autrement quand on leur dit « oui mais après ils 
comprennent rien », c’est pas leur problème… 
25 S Donc, pour vous c’est important de changer le nom pour faire la différence entre… 
26 MI Oui, oui. Parce que sinon c’est le contexte qui fait la différence et… l’expérience montre 
que pour beaucoup d’étudiants c’est pas suffisant, ça ne fait que compliquer les choses. 
27 S Donc justement, qu’est-ce qui vous fait décider de reprendre ces exemples de fonctions pour 
aborder la notion ? 
28 MI Ben c’est que, ce sont des fonctions qu’ils connaissent… et qui… autrement dit, il n’y a rien 
(17’00) qui masque le… le problème que la notion comme on veut l’aborder, c’est-à-dire 
celle de la fonction réciproque. Tandis que si par exemple on parle de fonction sinus, et 
fonction arcsinus ; déjà pour un certain nombre d’étudiants, la fonction sinus ça n’a pas 
vraiment de sens parce qu’ils croient que c’est une multiplication. Donc c’est pour ça que je 
pense que… radicale et carré c’est plus abordable pour eux, parce qu’il y a, il me semble 
qu’il y a pas de… qu’il y a rien qui masque, quoi… C’est pour ça que j’ai repris ça… 
29 S Comment vous insérez ces exemples dans votre cours, dans la suite du cours ? 
30 MI Je les insère au moment où j’en ai besoin, c’est-à-dire pour moi, c’est dès que j’ai besoin 
d’utiliser effectivement la fonction arctangente, arcsinus, (18’00) arctangente ou arccosinus 
pour calculer les arguments de nombres complexes. Et à ce moment là donc j’explique 
pourquoi on va faire ça, qu’est-ce qu’elle fait cette fonction, et je donne ces exemples là, je 
dis « c’est pas quelques chose… », en fait je l’utilise essentiellement parce qu’il y en a qui 
ont déjà entendu parler de fonction réciproque en Terminale, qui n’ont strictement rien 
compris et si je réemploie les mots de fonction réciproque ils commencent à foutre la tête 
entre leurs bras et ils me regardent plus. Donc je désactive finalement le terme fonction 
réciproque avec ça en disant « regardez, c’est quelque chose que vous avez déjà l’habitude 
de manipuler, sans même le nommer, donc on peut très bien se passer de le nommer » … 
pour l’utilisation qu’on en a. Alors évidemment, dans ce, avec ça, c’est forcément, c’est pas 
généralisable après, mais ça j’en suis parfaitement conscient… 
31 S Donc là on va passer à la deuxième partie qui est plutôt par rapport aux corrections 
d’exercices (19’00) et au travail un peu en général dans le TD 
32 MI Oui 
33 S Bon. Qu’est-ce qui vous fait décider de ne pas donner les exos avant le TD ? 
Annexes 
Université de Toulouse 540 
34 MI C’est essentiellement que… que les exercices ne sont pas faits. Que ça ne sert à rien, quoi. 
Voilà… Alors, il va y en avoir, là quand je dis ça, je dis ça de façon globale, parce qu’on va 
toujours trouver un ou deux étudiants qui vont avoir fait les exercices et il y en a toujours, 
parce que le règle serait entre guillemets que quand je donne les exercices dans une séance 
de TD, normalement ils devraient être finis avant la séance de TD suivante, mais 
l’expérience montre que ce n’est pas vrai. Mais il y a quand même toujours des étudiants, 
qui eux ont fait tous les exercices, oui. Donc, ça me paraît pas nécessaire de … de les 
donner avant pour en parler en TD, j’aime mieux, puis d’un point de vue fonctionnement, 
(20’00) moi je préfère que les, voir les étudiants chercher, voir par moi-même, qu’ils 
m’appellent pour me dire « là je suis bloqué » ou même s’ils m’appellent pas, comme je 
tourne sans arrêt, je vois où ils sont bloqués, et de regarder avec eux qu’est-ce qui les arrête. 
Parce qu’en général ce qui les arrête c’est pas la notion qu’on est en train de voir… c’est 
bien autre chose souvent. Ça peut être la notion qu’on voit, mais souvent c’est bien autre 
chose… 
35 S Eh… là vous avez répondu que dans les TD ils cherchent toujours les exercices, soit 
individuellement, soit par deux, alors pour cette forme d’organisation du travail, c’est vous 
qui suggérez de travailler comme ça ? 
36 MI Alors moi, je … de toute façon bon, de chercher les exercices c’est (21’00) comme ça, 
puisque moi, je donne les exercices, ils sont soit sur feuille si le texte est un peu long, parce 
que c’est pas la peine de perdre du temps, si le texte ne tient, par exemple j’ai fait les calculs 
de l’intégrale là, au moment où tu as passé, bon pour ça je le mets au tableau, ça prend … eh 
ça prend 5 lignes s’il y a 5 exercices, et donc c’est pas la peine de gaspiller du papier… 
Mais le principe de toute façon est le même, moi dès le début je dis « voilà, on va faire ces 
exercices là ; maintenant je vous les donne et vous les cherchez » et moi je vais regarder. Au 
début … au tout début de l’année, les premières séances, ils bougeaient pas trop mais moi je 
leur ai dit aussitôt « l’idée c’est, si vous savez pas faire, commencez par… ou bien, 
cherchez d’abord ce que vous savez, de votre exercice, si vous êtes coincés ou si vous avez 
trouvé une réponse regardez avec le voisin et vérifiez ce que vous avez à regarder, si vous 
savez pas faire commencez à regarder avec le voisin et si ça marche pas vous m’appelez 
explicitement ». Bon, et donc c’est moi qui pousse à ça (22’00) et ils prennent très vite le 
truc d’aller se renseigner les uns les autres… donc ils vont très rapidement ; même au lieu 
de faire avec le voisin, ça arrive très souvent, surtout maintenant qu’ils me connaissent bien 
et ils savent que ça fonctionne comme ça, ils se lèvent, ils vont voir, si c’est dans un carré, 
par exemple, souvent ça fini par fonctionner par 4, quoi, donc ils trouvent pas un truc, ils se 
retournent vers ceux qui sont derrière, ils en discutent, ce temps ci la discussion pouvait 
même devenir assez, assez acharné, c’était assez rigollot, et s’ils trouvent pas comme ça, 
ben ils se lèvent carrément et ils vont voir un, il y en a toujours un dans le groupe qu’ils 
considèrent comme le meilleur, et il est susceptible de les mettre sur la voie, donc ils vont 
demander à une autre, ça fonctionne comme ça, quoi. Avec un certain bruit forcément. 
Quand il y a trop de bruit et que j’estime que ça dérange, eh… je pousse un cou de gueule 
pour leur faire baisser, mais après bon, qu’ils parlent entre eux et donc que ça fasse un 
certain bruit de conversation ça c’est tout à fait normal. (23’00) … ça leur était pas du tout 
naturel au début, c’est… si je les poussais pas à faire ça, ils resteraient chacun dans leur coin 
quitte s’ils savent rien faire à attendre que sa passe.  
37 S Qu’est-ce qui vous pousse à faire ça, de leur faire se sentir à l’aise d’aller demander aux 
autres… ? 
38 MI Déjà c’est que… enfin… Je crois que j’ai pas le sentiment, moi, de… comme on dit, de 
transmettre des connaissances. Je suis entièrement persuadé que les connaissances c’est eux 
qui les construisent et que moi je peux les aider, ce que je peux faire c’est les aider à faire 
[incompréhensible] cette construction. Et que c’est pour ça que, (24’00) d’abord que je 
corrige pas systématiquement tous les exercices au tableau parce que je pense que la 
correction sert à rien si on n’a pas compris ce qu’on fait, et que souvent en plus, leurs 
difficultés ne viennent pas de là. Les difficultés, je n’arrive à les voir qu’au bout d’un 
moment, quand ils sont suffisamment à l’aise, pour finir par me montrer tous leurs calculs et 
me dire « moi, celle-là, je comprends plus… » et c’est sur des choses… Je vais te donner 
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encore un exemple qui rejoint celui dont je t’ai déjà parlé, j’ai encore trouvé cette semaine -
9 multiplié par -1 égal… je te le donne, en mil ? 
39 S 10 
40 MI Très bien ! 20 sur 20… Parce que quand même moins par moins ça fait plus, tout le monde 
le sait ça, après qu’on l’ajoute au lieu de le multiplier, ça c’est autre chose. Et donc ça, au 
début de l’année ils ne me le montreraient pas… et maintenant ils hésitent pas, quoi. Parce 
qu’ils savent que d’une part que, ils vont pas se faire engueuler, et je mets quand même pas 
mal de temps (25’00) à leur faire comprendre que même ce que… ils pourraient avoir 
l’impression que ça se fait du côté du CP ou CE1, ce qui est réel, ce qui est vrai, ils peuvent 
quand même me dire « je sais pas le faire ». Et s’il y a pas une certaine liberté là-dessus, et 
puis, c’est pas moi qui apporte tout le … tout le savoir. Eh, je vois ce matin, je travaillais 
avec un groupe de TP en informatique, eh bien, finalement ils m’ont appelé, mais ils se sont 
encore plus aidé les uns et les autres quand … il y en a un en informatique qui a des très, 
très grosse différences de niveau, mais ils ont moins honte de le montrer parce que c’est pas 
un truc, c’est pas un enseignement qu’ils ont fait avant. Donc ils considèrent simplement 
qu’il y en a un qui est plus doué, comme ça là, … et ça l’ai venu tout d’un coup et puis voilà 
–ce qui à mon avis n’est pas vrai, mais bon, ça c’est une autre histoire– (on rit). Donc ils 
hésitent pas et ceux qui étaient en avance ce matin, ils sont allés, je l’avais pas vu faire ça 
souvent à ce niveau quand même, (26’00) ils sont allés d’eux-mêmes aider ceux qui étaient, 
ceux qu’ils voyaient être en retard et qui avaient des difficultés, parce qu’ils voyaient bien 
que s’il y en avait plusieurs, moi, je pouvais pas, comme c’est très long d’expliquer les 
choses sur machine, ils voyaient bien que je pouvais pas expliquer à, aux trois ou quatre qui 
étaient en difficulté. Donc les autres qui avaient fini leur truc, qui avaient encore d’autres 
exercices à faire mais qui étaient en avance, je les ai vu, ils se levaient et puis ils allaient 
montrer, ils disaient « mais non, tu vois, tu as fait une erreur », ils cherchaient l’erreur 
ensemble, alors des fois ils la trouvaient pas, alors ils appelaient un autre… et ça c’est le 
résultat du travail en maths.  
Alors en maths ça fonctionne un peu comme ça, mais moins [incompréhensible] quand 
même, en maths il y a davantage le poids de ceux, des études qu’ils ont faites et donc d’un 
certain nombre qui se considèrent comme absolument nuls et qui même s’ils osent un peu 
dire « moi, je comprends rien », c’est quand même moins facile pour eux de le dire, quoi. 
En tout cas ils peuvent me le dire à moi mais pas trop le dire aux autres, ou du moins, moins 
facilement. (27’00) … 
41 S Eh… On va passer… quand ils sont en train de chercher un exo et vous voulez passer à la 
correction, bon, je sais que vous ne faites pas systématiquement de correction au tableau, 
mais quand vous les faites, qu’est-ce qui vous fait décider que le temps de recherche est fini 
et qu’on va passer à la correction ? Donc, j’avais donné (dans le questionnaire) quelques 
propositions de réponse… donc je vous laisse vous exprimer là-dessus. 
42 MI Alors, en général ce qui me fait… ce qui me fait penser qu’il est bon d’amener une 
correction, ou au moins partielle la correction, c’est-à-dire sur un point particulier, … c’est 
quand (28’00) il y a une… une majorité d’étudiants qui n’arrivent pas à le faire, ou même, 
peut-être pas une majorité mais un nombre suffisamment important, sur une notion que je 
considère aussi comme étant importante pour eux. Parce que mon opinion c’est que … 
finalement il n’est pas nécessaire qu’ils sortent de là tous avec le même niveau de 
mathématiques que de toute façon c’est impossible. Donc il y en a qui sur mes listes 
d’exercices, vont faire davantage d’exercices que les autres. Mais si sur un point qui me 
paraît important, parce que… s’ils ont pas compris ça, s’ils savent pas le faire et ça va les 
handicaper par exemple au contrôle ils arriveront pas à démarrer parce que c’est vraiment 
des notions de base, à ce moment là je le fais, en général je fais appel à un étudiant 
d’ailleurs, j’essaie de faire appel à un étudiant, eh… soit quelqu’un, je fais ça au hasard, je 
dis « est-ce qu’il y a quelqu’un qui veut y aller ? », c’est pas forcément quelqu’un qui a su le 
faire. La règle étant, ils savent maintenant que (29’00) quand je fais appel à eux comme ça, 
même s’ils n’ont pas su le faire, même si c’était quelque chose qui était à préparer, ils vont 
pas se faire engueuler, quoi. Je vais pas leur renvoyer en disant « tu sais pas le faire, t’es nul 
… » donc ils viennent, ils disent « monsieur, je l’ai pas fait » ou « je sais pas le faire » et je 
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dis « ben si tu sais pas le faire, en le faisant au tableau, quand tu sortiras de là, normalement 
tu devras avoir compris ». Donc ça se fait sur ce type de notions, et quand c’est pas la peine 
de les laisser… [incompréhensible], quoi, il y a un certain nombre qui vont, qui n’iront pas 
plus loin, donc ça sert à rien. Voilà, c’est ce qui me fait décider qu’il y aura un petit bout de 
correction collective…, une indication quoi, finalement. Et si l’étudiant sait le faire, si je le 
sais, ça m’arrive d’envoyer systématiquement quelqu’un au tableau parce que je sais qu’il 
l’a fait, c’est pour lui permettre à lui d’essayer de s’exprimer. Et ensuite, très souvent, je 
reviens sur ce qu’il a dit, pour le redire peut-être d’une autre façon, (30’00) en essayant 
d’être un peu plus explicite que ce qu’il l’a été. Mais dans ce cas là, je le fais toujours en 
essayant de valoriser le travail qui a été fait …  
43 S Et après, si vous aviez envie de finir un exercice et que vous voyez que la séance va bientôt 
finir et que vous voulez pas le reprendre la séance suivante, qu’est-ce qui se passe ? 
44 MI Ça c’est quelque chose qui arrive… ça c’est… je peux dire que … eh…, sur mon pilotage à 
moi ça n’arrive jamais, quoi. Moi, j’ai toujours le temps de reprendre, dans la séance 
suivante, les exercices que j’ai donné la séance précédente. Je m’arrangerais, mais il y a 
toujours le temps de faire quelque chose d’important (31’00) et de les reprendre, plutôt que 
de … d’envoyer comme ça une correction, dont les étudiants sont demandeurs hein ; mais je 
sais très bien qu’ils vont la prendre par écrit, qu’ils vont la prendre plus ou moins bien, et 
que de toute façon, ceux qui savaient pas le faire avant ne sauront pas le faire après, quoi… 
Donc je préfère prendre un petit, 10 minutes, un quart d’heure des fois, je pars sur une 
séance de TD avec une idée sur ce que je vais y faire dedans, j’ai mes exercices qui sont 
prêts, ou pas d’ailleurs, je peux en rajouter au fur et à mesure des besoins, mais si on n’a pas 
tout fait, on n’a pas tout fait, c’est pas, c’est pas dramatique. Donc en fait, c’est une 
situation qui se produit, je crois qu’elle se produit jamais celle-là quoi.  
45 S Ok… (32’00) Là, j’avais donné des propositions de ce qui pouvais se passer au moment de 
corriger un exercice, donc on a déjà un peu parlé sur envoyer des élèves au tableau, des 
étudiants pardon, et… donc après sur l’improvisation d’exercices vous avez dit aussi… 
46 MI Oui alors, ça, ça m’arrive eh… assez… enfin je vais dire, je peux pas dire assez 
fréquemment, bon, ça m’arrive et souvent c’est pas forcément un exercice qui est donné à 
tout le monde. C’est plutôt, je suis avec un étudiant qui est en difficulté ou avec deux 
étudiants qui ont des difficultés qui arrivent pas sur un point, et j’invente un exercice que je 
leur mets dans un bout du tableau, si c’est vraiment pour un je le mets sur sa feuille à lui, 
(33’00) mais si ça peut intéresser deux ou trois, je le mets sur un bout de tableau en essayant 
de l’encadrer pour que tout le monde ne se croit pas concerné, et en écrivant le bout de 
l’exercice comme ça. Il m’arrive aussi de rajouter des exercices, par exemple il y en a cette 
semaine qui m’ont demandé sur les intégrales, ils avaient fini les exercices que j’avais 
donné, il y en a qui m’ont dit « monsieur, on n’est pas tout à fait sûr de nous, est-ce que 
vous pourriez en mettre d’autres ? ». Donc j’en ai mis d’autres au tableau comme ça, en 
précisant « attention ça, il y en a qui ont fini et qui font ceux-là… vous croyez pas obligés 
de vous jeter dessus »… Mon idée c’est que il vaut mieux faire un seul exercice en ayant 
compris ce qu’on avait fait que d’en faire 10 sans rien comprendre… 
47 S Oui, après, sur la reprise des erreurs, (34’00) de certains étudiants… 
48 MI Oui alors, ça m’arrive parfois, eh… si je le reprends, alors si c’est sur les erreurs qu’ont fait 
certains, si ça ne met pas en cause, je pense, l’opinion qu’a l’étudiant de lui-même, je vais 
effectivement le citer et peut-être lui faire refaire lui-même au tableau, lui faire présenter 
l’erreur qu’il a faite et le guider pour la corriger, c’est-à-dire lui faire corriger lui-même son 
erreur. Si je pense que ça peut l’attendre personnellement, je le signale au passage, moi, je 
fais un petit truc au tableau comme si c’était… comme si ça venait comme ça, quoi… 
Mais je prouve, effectivement… je, comme je regarde quelle est, quel sont… qu’est-ce 
qu’ils font quasi individuellement chacun, quand je vois des choses qui sont utiles à tout le 
monde, (35’00) parce que c’est une erreur qui se répète, je la signale pour essayer de faire 
gagner du temps en peu aux autres, quoi. Puis, ça marque davantage quand c’est écrit pour 
tout le monde… 
49 S Eh… Oui, on avait aussi parlé l’autre jour sur le fait que vous donnez pas de corrigé 
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polycopié, donc vous m’aviez expliqué ce qui vous fait décider de ne pas en donner… 
50 MI Je crois que c’est… (36’00) Parce que le… philosophiquement, si j’ose dire, c’est parce que 
je reviens à la phrase de tout à l’heure ; c’est parce que je crois que la connaissance, ça se 
construit et que ça se transmet pas, que les étudiants, ils ont beaucoup trop tendance à 
penser qu’il faut qu’ils aient absolument une recette, pour chaque cas qui se présente et que 
chaque cas est différent du précédent. Bon, et moi je pense que mon boulot, c’est de leur 
montrer que non, qu’en fait ils ont une tête et qu’ils sont vraiment capables de s’en servir, 
que l’important c’est de reconnaître des cas généraux et de se demander : « est-ce qu’on a 
une méthode pour les traiter ? ». Et donc, c’est quelque chose qui se … qui se construit, qui 
se fabrique, c’est le contraire de la correction d’un exercice type. Or l’exercice, la correction 
polycopiée pour eux c’est l’exercice type. Et si la fois suivante on a changé un plus en 
moins, c’est plus le même exercice, quoi… Donc, (37’00) ça m’intéresse pas. En outre, les 
étudiants d’une fois sur l’autre, enfin il y en a quelques uns qui regarderaient effectivement, 
qui liraient les solutions, mais dans la plus grande majorité des cas c’est ceux qui auraient 
déjà fait l’exercice et les autres, ils le regarderont pas, quoi, et puis je crois pas que de toute 
façon, c’est par philosophie c’est…, je crois pas que se soit ça qui leur serve effectivement, 
qui leur apporte quelque chose. C’est pour ça que je le fais pas… 
51 S Bon. Est-ce qu’il y a d’autres choses que vous considérez importantes à dire par rapport aux 
moments de correction ? 
52 MI … Non, je sais pas. Disons qu’en fait, ma pratique elle est, elle est variée (38’00) et elle est 
pas… moi, je crois que je réagis beaucoup par rapport à ce qui se passe, par rapport à ce que 
je vois, et donc ça m’est un peu difficile de dire « je fais comme ceci ou je fais comme ça », 
c’est vrai que je mélange un certain nombre de choses, ce qui est certain c’est que je peux 
dire par exemple là « je ne donne jamais un corrigé polycopié », ça… [il rit] là je peux être 
affirmatif. Mais, c’est pour ça que dans la plupart de temps je t’ai répondu « parfois », parce 
qu’en fait tout, j’utilise un peu de tout et tout se mélange, ça dépend de comment ça se 
présente, quoi… Je peux envoyer par exemple dans une --- je peux envoyer effectivement si 
j’ai repéré, s’il y a des étudiants qui m’ont proposé, qui m’ont dit « moi, j’ai une solution 
pour faire ça » ou même « moi, j’ai pas fait comme vous », eh… ou « j’ai pas fait comme le 
précédent » ou peut importe, ou bien moi, je, en tournant, je peux avoir repéré quelqu’un 
qui a fait un exercice d’une certaine façon, et de lui demander d’aller présenter sa façon. 
Soit parce qu’il l’a fait dans le… disons, (39’00) dans le droit fil de ce qui avait été fait 
avant et qu’il l’a particulièrement bien fait, soit parce que c’est une solution qui me paraît 
un peu plus originale dans sa présentation à laquelle j’avais pas pensé immédiatement par 
exemple, et que ça m’intéresse de le… de le montrer, et puis que d’envoyer quelqu’un pour 
montrer ce qu’il a fait aussi… 
53 S On passe à la partie de préparation, de comment vous vous prenez pour préparer les 
corrections ou les exercices… 
54 MI Disons que la correction, elle est… elle est intégrée à ma préparation d’exercices. C’est-à-
dire que quand j’ai une séance de TD, j’essaie de construire mes exercices, ils sont jamais 
pareils d’une séance à l’autre, ils peuvent même être différents d’un groupe à l’autre 
éventuellement, quoi. (40’00) Mais en tout cas, ils seront différent dans le texte, dans les 
détails, parce que là dans les détails, en général, je construis une progression, de façon à ce 
que le… tout… je veux dire, l’essentiel pour moi c’est que le gens aillent aussi loin qu’ils 
peuvent aller eux-mêmes, peut importe qu’ils aient pas tout fait. Et donc, j’essaie de graduer 
mes exercices et de faire attention à la façon dont je les présente, de façon par exemple, à ce 
qu’ils soient, à mon avis de plus en plus difficiles. C’est pas forcément… je peux me planter 
aussi sur le degré de difficultés des choses par rapport aux étudiants. Mais disons qu’en 
général, quand même… de l’expérience, j’arrive on va dire, dans la plupart des cas, quand 
même. Donc c’est comme ça que je prévois les exercices et j’essaie… je prévois aussi dans 
les exercices, eh… assez souvent on va dire, il y a, sur un certain type d’exercices, (41’00) il 
y a des erreurs qu’on voit revenir assez souvent. Donc ces exercices là, je vais les mettre, 
peut-être pas dès le début de la notion que je veux faire apparaître ; mais à un moment je 
vais les mettre pour justement appeler leur attention sur le fait que « là attention, on peut 
faire souvent cette erreur là ». Donc en fait, la correction, disons, elle est intégrée… Moi je 
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ne fais jamais une correction écrite, mais en général je donne pas les exercices au hasard, 
quoi. [incompréhensible] je sais ce que je vais en faire de l’exercice …  
55 S Donc vous anticipez les erreurs qu’ils peuvent arriver à commettre ? 
56 MI J’essaie, oui. J’essaie d’anticiper… parce que je… j’ai quand même pas mal de bouteilles 
maintenant… et donc, (42’00) je sais un peu les erreurs qu’ils peuvent faire. Je suis surpris 
tout les ans, mais en général d’ailleurs, les erreurs qu’ils font finalement, c’est pas 
tellement… c’est pas tellement sur les notions qui sont en jeu, quoi. La grosse difficulté de 
la plupart des étudiants là, que j’ai… de ceux qui sont en difficulté je parle, moi, quand je 
dis ‘la plupart’… c’est ailleurs, quoi. C’est essentiellement sur des problèmes de calcul, de 
calcul algébrique, mais même des calculs algébriques qui peuvent paraître simples et dont 
ils possèdent pas les mécanismes de façon automatique, et … des fois on se demande 
pourquoi ils arrivent pas à faire un calcul, quoi … Moi, il y a longtemps que je n’écris plus 
après eux, je crois qu’ils l’apprécient et que du coup ça leur permet de corriger leurs erreurs. 
Eh… mais après, (43’00) il y a, sur certaines notions où il y a des erreurs qu’on voit 
apparaître régulièrement, qui sont liées à la notion elle-même ou des choses auxquelles il 
faut faire attention, bon là je mets toujours des exercices, mais en général je les mets pas dès 
le début, quoi … 
Parce que d’ailleurs, j’ai mon travail actuellement, ça s’est venu petit à petit, mais il est 
pratiquement jamais écrit, mon propre travail à moi. C’est-à-dire que quand je commence à 
… bon je sais que comme les modules maintenant en plus sont quand même très centrés, et 
il y a peu de notions dans un module, un module qu’on a fait il y a l’étude de fonctions, 
qu’est-ce qu’est l’intégration, (44’00) des choses comme ça, donc je sais que je vais le faire 
à partir à peu près de telle date parce que comme je m’impose pas un calendrier fixe, je 
préfère que les choses soient faites et puis qu’elles soient faites quitte ensuite à laisser 
tomber les notions les plus, qui me paraissent les moins utiles à tout le monde… J’y pense 
longtemps, je veux dire, longtemps à l’avance, et donc dans ma tête petit à petit, ça vient 
une fois, puis je repense à l’occasion d’autre chose, aussi bien en écoutant de la musique 
qu’en faisant de la vaisselle, ou la cuisine, eh j’ai un truc qui me vient, je me dis « tiens je 
vais par rapport à ce que j’avais fait l’an dernier, ben non, je vais plutôt le présenter comme 
ça… ». En général une fois que mon cours est…, mon cours, il est jamais le même d’une 
année sur l’autre par exemple, mais il n’est pas écrit non plus. Il a été écrit, oui, il a été écrit 
un certain nombre de fois, il y a… et maintenant j’ai au mieux (45’00) quand je vais faire 
mon cours, je vais, je refais un synoptique sur une page que j’ai [incompréhensible] un soir, 
mais en fait c’est un travail qui a … c’est pas improvisé, quoi. C’est un travail qui a tourné 
dans ma tête, eh… par rapport à ce que j’ai fait l’année précédente, les années d’avant, 
comment s’est passé, comment s’est pas passé… et dès que je fait le cours, je sais quels 
exercices je vais donner, quoi, ça vient… au moins le type d’exercice, après le problème 
c’est de trouver les nombres qui vont bien, mais il y a beaucoup quand même des trucs, le 
plus compliqué c’est les fonctions sinon, … les fonctions il vaut mieux quand même que les 
dérivées on arrive à s’en sortir, mais bon… autrement le reste, on peut fabriquer des 
exercices autant qu’on en veut… Voilà. 
57 S Donc, juste pour finir (46’00) j’aimerais savoir comment vous avez vécu l’expérience ? 
58 MI Alors, je suis content d’avoir travaillé avec toi, d’avoir pu en parler aussi, ça m’a un peu 
gêné si tu veux, de faire les exercices que tu m’avais imposés, parce que ça m’a sorti de 
mon… de ma façon de faire habituelle, quoi. D’abord parce qu’on était un peu pris par le 
temps, tu vois les deux exercices que tu m’a donné, il m’aurais fallu … peut-être plus d’une 
séance rien que pour le premier, eh en laissant chercher les étudiants, et de toute façon ils 
étaient pas… ils étaient pas [incompréhensible], si tu veux, de rentrer dedans sans que je les 
aide, quoi. Puisque en fait ils avaient pas été je dirais, préparés à ça, quoi. Donc, ça m’a un 
peu gêné les exercices, parce qu’ils étaient un peu posés si tu veux, sur mon cours à moi, un 
peu à l’extérieur, quoi. Voilà. Les étudiants l’ont un peu ressenti comme ça aussi, hein. 
(47’00) Parce qu’ils savent très bien que… ils ont bien aperçu que je les pressé, que je 
faisais, que je parlais beaucoup trop, d’habitude je parle pas moi, en TD, je parle jamais de 
façon collective, quoi. Ou je sais pas moi, sur une séance de deux heures je vais peut-être 
parler même pas 20 minutes de façon collective, même pas. Et là, ils ont bien vu que je 
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parlais trop, quoi… enfin, trop par rapport à… alors, que c’est moi qui faisais davantage 
qu’eux. Voilà, donc, ça m’a un peu gêné, oui… 
Mais, ça a eu aussi un intérêt, si tu veux, parce que par exemple par rapport à ce que je t’ai 
raconté au début. Eh bon, ça serait pas forcément venu dans un autre contexte. (48’00) 
L’histoire de boîtes là, l’étudiant qui m’a dit « il n’y a qu’à le faire à l’inverse », voilà… 
Donc, ça les a quand même, ça les a intéressé, au moins une partie, au moins une partie… 
Mais ce que je peux dire c’est que par contre, ceux qui ont pas vu dès le début, eh… avec 
comme ça, je pouvais pas les récupérer, quoi. Contrairement à ce que je fais moi d’habitude, 
où tout le monde va à son rythme et puis, je laisse personne dans le chemin, quoi. 
Simplement, ils font pas tous la même chose. Voilà…  
59 S Quand vous laissez à chacun avancer à son propre rythme, et justement comme vous avez 
dit qu’ils font pas tous la même chose (49’00) et qu’il n’y a pas beaucoup de collectif, est-ce 
que vous avez des fois ressenti un manque de cette mise en collectif, par exemple lorsqu’un 
étudiant a eu une idée qu’un autre n’a pas eu et dont ce dernier pourrait s’en servir après ? 
60 MI Ce serait vrai si c’était sur le même exercice. Par exemple là, sur l’exemple que j’ai donné 
ce matin d’un TP d’informatique et encore ils travaillaient pas sur le même exercice, mais 
de toute façon ils faisaient différents travaux qui étaient sur la même chose exactement. 
Donc quand l’un allait aider l’autre même si c’était pas réellement sur le même programme, 
mais celui d’avant, parce que l’autre était en retard, ils parlaient quand même de la même 
chose. Très souvent sur les exercices que je donne, (50’00) j’ai pas l’habitude de les 
entasser les exercices, c’est-à-dire que moi, je donne un exercice d’un type, et l’exercice 
suivant il est, c’est pas le même type, il y a des choses qui diffèrent, mais qui diffèrent 
vraiment, quoi, c’est pas que les nombres. Par exemple, si on a fait des intégrales, là, la 
semaine dernière, bon, si les premiers exercices de fonction composées, ils étaient du type 
ax+b, bon l’exercice suivant c’est … c’était plus le a qui était là, c’était au lieu de x. Donc, 
pour certains ça passe tout seule avec le premier truc, mais ils bloquent sur le suivant. Et 
donc ils peuvent pas partager au même moment, disons, dans ce cas là les mêmes choses, 
quoi. Donc c’est là qui sert un peu un retour, lors d’une séance de TD suivante plutôt, sur ce 
qui a été fait la fois précédente. Mais en général je fais pas sur la même séance de TD. Ça 
sera plutôt fait au début de la séance de TD suivante qu’on revient sur un exercice qui avait 
été posé, et on voit est-ce qu’il y a (51’00) différentes façons de, qui ont été utilisées ou des 
choses comme ça, mais c’est pas dans le moment même que je le fais.  
61 S Donc il y a quand même une reprise des idées… 
62 MI Il peut y avoir, c’est pas systématique, hein, mais il peut y avoir une reprise des idées mais 
c’est jamais dans le moment même, parce que en général ils en sont pas au même, ils en 
sont pas au même travail, ils sont pas du tout dans la même problématique les uns et les 
autres. Donc, ce qui peut être apporté, je le vois bien des fois… même faire une correction, 
un petit bout de correction collective au tableau, mais finalement il y en a qui écoutent pas, 
parce que eux ils sont dans leur, dans leur recherche à eux et c’est ça qui les intéresse, c’est 
bien aussi que se soit ça qui les intéresse, que les maths les intéresse à un moment, c’est 
quand même pas mal, quoi, ou même de chercher que ça les intéresse, peu importe que ce 
soit des maths. Et donc c’est plus profitable quand on revient dans une séance de TD, on n’a 
encore rien fait et là, je peux dire « bien on va faire un retour sur l’exercice que j’avais 
proposé la semaine dernière »… (52’00) Et je dis « bon, j’ai vu le faire comme ça, j’ai vu le 
faire comme ça… machin tu veux pas passer au tableau, expliquer ce que tu as fait ? ». 
Voilà, c’est à ce moment là que se fait un partage, oui.  
63 S Et par rapport à… je retourne sur l’expérience de ce travail, le fait de réfléchir à votre 
pratique en tant que enseignant, comment vous l’avez ressenti, est-ce que ça vous a apporté 
quelque chose ? même si c’est à la fin de votre carrière… 
64 MI (on rit)… oui, bon, de toute façon c’est quelque chose qui est intéressante, moi c’est 
quelque chose qui m’a toujours intéressé, de parler de ma pratique, eh… bon là, j’ai pas trop 
l’occasion ici, mais c’est vrai que avant j’ai pas mal travaillé dans la, à l’IREM, et donc, 
(53’00) moi ce qui m’intéressais finalement, c’était d’avoir des contacts avec les gens et de 
pouvoir parler de différentes pratiques, parce que il y a toujours un intérêt à savoir comment 
font les autres. Et donc, et en plus, bon là c’était pas de savoir comment font les autres, mais 
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d’être obligé de parler de soi et de ce qu’on fait, ça oblige forcément à se reposer des 
questions. Alors, même si je suis à la fin de ma carrière, disons, et si ma pratique elle doit 
rien actuellement au hasard, elle est pas forcément, elle est pas achevée non plus évidement. 
Donc, même à moi d’en parler, ça m’oblige à me poser des questions sur ma pratique et sur 
ce que je fais, quoi. Et donc c’est… c’est intéressant. Ça a forcément changé quelque 
chose… quelque petites choses quelque part… forcément… 
65 S Bon, merci beaucoup alors… c’est gentil (54’00) d’avoir accepté faire tout ce travail… 
66 MI Moi c’est très volontiers. Moi ça m’a bien intéressé de travailler avec toi. Je trouve ça 
intéressant… Mais c’est pas la première fois. Ben, si, c’est la première fois que je travaille 
avec quelqu’un qui, disons, qui fait un travail de ce type là, comme tu fais, donc pour ta 
thèse, mais moi j’ai déjà travaillé avec des gens dans ma classe, oui. 
67 S Et vous discutiez après de ce qui se passait… 
68 MI Oui… ça m’a jamais gêné, ça.  
69 S Bon… merci 
 
 
3 CAROLINA LY 
3.1 Entretien préliminaire (10 mai 2006) 
1 S D’abord je vous remercie beaucoup de m’avoir accueilli… 
2 CL De rien, c’est … c’est toujours intéressant, je trouve, de discuter en plus 
[incompréhensible], c’est bien… 
3 S Donc, je vais vous raconter sur mon expérience … 
4 CL Oui alors, soit on attend cinq minutes que Marie France arrive, c’est comme vous voulez, 
comme tu veux, on peut se tutoyer… 
5 S Je peux te raconter un peu sur moi, je te tutoie ? 
6 CL Oui, oui, c’est bon… 
7 S Oui donc, je te raconte un peu sur moi et si elle arrive on arrête ? 
8 CL Oui d’accord. 
9 S Chez moi, je viens de Costa Rica, j’ai fait mes études en Enseignement de Mathématiques 
et là j’ai commencé à travailler à l’université dans les cours de première année. 
10 CL Tu as enseigné ? 
11 S Oui. C’est un cours où on fait le lien entre ce que les élèves ont vu au lycée et ce qu’ils 
vont commencer à étudier à l’université. Et là j’ai eu une bourse pour venir en France faire 
un doctorat en Didactique de Maths. 
12 CL D’accord. 
13 S Et l’idée c’est de revenir au Costa Rica pour aider avec la préparation, la formation de 
professeurs de maths, parce qu’on vient d’ouvrir un Master en Mathématiques Educatives 
et on cherche de profs avec un côté didactique et mathématique. Et donc, je suis arrivée en 
France il y a presque trois ans et j’ai commencé avec mon DEA et maintenant je suis en 
deuxième année de thèse. 
14 CL D’accord. C’est après le DEA la thèse ? 
15 S Oui. 
16 CL Et donc il te reste combien de temps ? Encore une année ? 
17 S Oui, une année. 
18 CL Docteur en Mathématiques ! 
19 S … en Didactique de Math. Oui, je suis dans la phase de recueil de données et pour l’année 
prochaine c’est l’analyse et la rédaction de la mémoire, de la thèse, et la soutenance. 
20 CL Et le thème précis ? 
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21 S Je travaille sur la transition entre le lycée et l’IUT et je regarde les corrections en classe de 
mathématiques ; plus précisément avec la notion de fonction réciproque. 
22 CL OK. 
23 S On peut commencer ? 
24 CL Oui, elle va arriver… 
25 S Bon, j’ai vu dans le questionnaire que tu as cinq ans d’ancienneté… 
26 CL Oui, en fait j’ai fait mon année de stage donc, j’avais une classe de seconde, avec la 
formation au même temps ; ensuite j’ai fait trois ans en collège dans quatre collèges 
différents… (elle rit) parce que j’étais T.Z.R. Donc là, je suis arrivée ici cette année et 
c’est la première année que je suis en lycée vraiment, quoi. 
27 S Et ça se passe bien ? 
28 CL Oui, beuh, comme c’est de tous petits effectifs, enfin c’est [incompréhensible]quoi ! En 
seconde j’ai deux classes de 22 élèves donc… dans pas beaucoup d’établissement il y a 
des classes de 22 élèves en seconde. En Première L ils sont 6 et en Terminale ES ils sont 
9. Donc oui, ça se passe bien. Après c’est vrai que ça m’a un peu bouleversé au début 
d’année, c’était beaucoup de boulot, beaucoup de préparation, et puis, bah, là j’ai fini le 
programme en Première, j’ai fini le programme en Terminale, donc on fait des révisions, 
le Seconde ça roule donc… c’est en début d’année que c’est un peu plus dur, quoi. 
29 S Et tu as une Licence. 
30 CL Oui. 
31 S En Mathématiques ? 
32 CL Oui, oui. 
33 S Et par rapport à tes pratiques en classe, la manière de donner le cours et tout ça, est-ce que 
tu sens que pendant les cinq ans que tu as donné des cours ça a changé, ça a évolué ? 
34 CL Oui, c’est sûr. Ça a surtout changé, je trouve, au niveau de la relation aux élèves et la 
manière de gérer un groupe classe, quoi, au niveau de la discipline, de comment gérer les 
punitions, enfin, ce genre de choses, l’autorité en fait, ça je trouve que ça a évolué 
vachement. Après au niveau de l’enseignement c’est sûr qu’au débout bah, on n’a pas le 
temps de tout [incompréhensible], donc il y a de choses que je faisais que j’apprécie 
moyennement, et puis petit à petit on améliore … on change ce qui ne va pas… de toute 
façon comme j’étais dans des collèges différents, j’avais des livres différents, donc il a 
fallu que je refasse chaque année. 
35 S Vous êtes combien de professeurs de mathématiques dans le lycée ? 
36 CL Au lycée on n’est que deux. Et sur le collège ils sont deux et demi, deux plus un 
complément de service, donc ça fait trois profs. 
37 S Et comment ça se passe le travail avec eux ? 
38 CL Alors, avec les professeurs de collèges il n’y a pas vraiment de relation. On se voit en salle 
de profs mais on discute assez rarement en fait de maths… c’est un peu dommage parce 
que … bon, mais bon, c’est comme ça… Et puis en lycée, on n’a pas de niveau en 
commun avec Marie-France donc moi souvent je viens lui poser de … 
39 MF Bonjour ! Excuse-moi mais j’ai rencontré une collègue qui m’a parlé à l’entrée, bonjour… 
alors, ça ne vous dérange pas que je me mette à votre entrevu ? 
40 S Non, non. 
41 MF Alors, je vous ai pas répondu, moi par contre… 
42 CL Dommage ! (des rires) 
43 CL Avec Marie-France souvent… souvent je pose des questions je sais pas par rapport aux 
sujets de bac, sur la façon de noter, mais après comme on n’a pas les mêmes classes, on 
réfléchit pas ensemble de comment on peut faire ça ou comment on va faire ça, quoi. Par 
exemple, je vais lui montrer le devoir commun que je vais faire en seconde, pour qu’elle 
me dît si ça allait par rapport à ce qu’elle attendait des élèves en Première l’an prochain. 
44 S Et pour la préparation, comment tu te prends pour préparer un cours, choisir des exercices 
par exemple ? 
45 CL Moi je commence déjà … comme en plus ce sont de niveau que je connaissais pas, je 
commence par lire le programme, ça paraît bête, mais je commence par lire le programme, 
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après je regard la leçon dans différents bouquins, je construis ma leçon et une fois que j’ai 
construit ma leçon je regarde quelle activité je vais faire, les exercices… le choix des 
exercices c’est vite généralement. C’est plus la structure de la leçon qui est difficile à 
faire, qui prend de temps. 
46 S Le choix des exercices tu le fais d’où ? 
47 CL Souvent je prends un manuel, oui. 
48 S Un manuel particulier ? 
49 CL Bah le manuel qu’ils ont en fait. En Première L, j’ai pioché partout, partout, partout et 
c’est pour rien… il n’y a rien, quoi ! On sent vraiment que les profs de math ça ne les 
intéresse pas d’avoir de Première L parce que les bouquins qu’on a il y a trop d’erreurs ; 
une fois je leur avais donné quatre exercices il y avait des erreurs dans les quatre, quoi. En 
général, je prends un manuel et si non soit c’est… soit je le reconstruis mais ça, ça arrive 
pour l’inspection (elle rit) et puis, si non, je pioche dans un bouquin ; mais avec la 
Terminale beaucoup dans les annales aussi. 
50 S Et qu’est-ce qui vous fait… qu’est-ce qui te fait décider si tu fais un exercice, si tu 
corriges un exercice en classe ou non ? 
51 CL ça s’était posé dans le questionnaire… Généralement, moi, j’essaie de corriger quand tout 
le monde a eu le temps de réfléchir, je vais avoir tendance en fait à donner toute l’unité 
des exercices [incompréhensible] et puis je vais corriger à la fin de l’heure le début des 
exercices, mais je vais m’arrêter avant qu’il y ait des exercices que personne n’a cherché ; 
je ne vois pas l’intérêt de corriger si les élèves n’ont pas eu le temps de les chercher. 
Voilà. 
52 S Et pour les choisir, pour les donner aux élèves… ? 
53 CL Qu’est-ce qui fait que je les choisis ? 
54 S Oui. 
55 CL … C’est dur ça ! Eh, … J’essaie de faire en sorte qu’ils soient variés, qu’ils traitent pas 
tous de la même chose, il y a toujours les exercices d’application directe au début, donc 
qu’ils soient relativement simples pour que tout le monde puisse comprendre et puis, plus 
ça va, plus … que ce soit de plus en plus dur, je sais pas… ça va comme réponse ? 
56 S Oui ! … Je t’explique un peu mon intérêt… Je voudrais te demander si tu serais d’accord 
pour continuer à collaborer avec ma recherche ; mon intérêt c’est d’aller voir comment ça 
se passe une correction d’exercices en classe de maths, donc, je voudrais observer deux 
cours pour lesquels j’aimerais bien proposer deux exercices, et donc, le niveau serait en 
Terminale parce que je m’intéresse à la transition et l’idée c’est que tu proposes aux 
élèves un exercice pour faire à la maison et un autre pour chercher en classe, et que je 
puisse filmer… 
57 CL D’accord. 
58 S … et voir depuis le moment où tu proposes l’exercice et après la correction. 
59 CL OK. En Terminale les élèves ils s’arrêtent… il y a encore la semaine prochaine, la 
semaine d’après c’est la semaine de l’ascension, et encore la semaine d’après, et après ils 
n’ont plus cours. Et moi en Terminale, ils sont que neuf. 
60 S Oui. Donc, si tu acceptes…, je te montre… 
61 CL Oui. 
62 S Là il y a les exercices… 
63 CL Mais c’est quelle Terminale ? 
64 S Eh, tu donnes de Terminale ES ! Donc… c’est sur l’exponentielle et logarithme. 
65 CL Oui d’accord, ok. (Elle regarde les exercices) Comment on fait celui là ? Ah oui, d’accord, 
ça se factorise ? 
66 S Oui, ça se factorise et après un changement de variable. 
67 CL (S’adresse à M-F) Comment ils font en Terminale ES pour factoriser une équation de 
troisième degré ? 
68 MF Il faut leur donner une racine évidente et il faut leur dire, il faut leur dire de le mettre de la 
forme… 
69 CL Si on leur donne juste ça, c’est pas au programme ! 
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70 MF Oui, ils savent pas ! Mais ils savent pas non plus en S. 
71 CL C’est vrai ? 
72 MF Non. Il faut les guider. 
73 CL Oui, c’est ça… OK… Et ça serait pour faire cette année ou l’an prochain ? 
74 S Cette année. 
75 CL Cette année… OK. 
76 S Donc l’idée c’est qu’il y aurait deux cours où je viendrai, pour le premier tu proposes 
l’exercice pour chercher à la maison et on le corrige le suivant, le cours suivant ; et l’autre, 
pour l’exercice à chercher en classe, tu choisis dans quel cours le faire. 
77 CL Mais si je donne un exercice à chercher à la maison, eh, je leur donne la feuille et je leur 
dis « vous avez ça à faire pour le lendemain », moi pour moi, j’appelle ça chercher à la 
maison. 
78 S Oui. 
79 CL C’est ça que tu veux filmer ? 
80 S Oui. (Des rires) Tu prends les décisions autour comme tu fais d’habitude ; si tu donnes des 
aides orales… 
81 CL Non, non, il n’y aura que ça ! Je dis « vous aurez ça à faire pour la prochaine fois ». 
82 S D’accord. 
83 CL Mais souvent moi avec les exercices, il y a un certain nombre qui sont commencés en 
classe, alors ils ont été commencé soit pour une partie de la classe, soit par tout le monde, 
et souvent c’est à terminer à la maison en fait. C’est comme ça qui se passe. OK. 
84 S Et donc, pour chaque cours, j’aurais besoin de discuter juste 5 minutes, une chose comme 
ça, avant le cours, et 20 minutes à peu près après. Et bon, un dernier entretien à la fin, 
quand tu auras plus de temps en juin, pour finir le travail, et on va revenir aussi sur les 
réponses au questionnaire. 
85 CL OK. La seule chose qui me paraît difficile c’est que maintenant les élèves sont vraiment 
dans l’optique du bac, et pour l’instant, on ne travaille plus que sur les annales maintenant. 
Et alors, si je leur propose ça j’ai peur qu’ils me répondent « oui mais, nous on s’en fout, 
on veut faire des annales ! » j’ai un peu peur de ça, quoi. 
86 MF Tu peux toujours leur dire que c’est pour …en vue d’un travail… 
87 CL Oui, tout à fait. 
88 S Oui. 
89 MF … pourquoi pas ? Parce que… en leur disant quand même que ça fait partie de leur 
programme, bien sûr, c’est pas uniquement, le centre c’est pas le travail de la dame, mais 
que après tout, ça aiderait tout le monde… dans ce sens là. 
90 S Oui. 
91 MF Je sais pas, c’est une proposition… parce qu’ils sont relativement souples. 
92 CL Oui, il faudra juste trouver une date. 
93 S Oui donc, si tu veux bien, on peut voir les dates… 
94 CL Donc, moi les Terminale, je les vois le mercredi matin et le vendredi. 
95 MF Et il y a un vendredi qui disparaît, c’est le vendredi de l’ascension. 
96 CL Oui. … Moi ça m’est égal, ça peut être mercredi prochain … mercredi prochain et 
vendredi prochain par exemple, je sais pas… Mais ça dépend si tu veux voir Marie-France 
aussi ou pas, si tu es d’accord (envers elle)… 
97 MF Ah mais moi, [incompréhensible] pas être filmée, honnêtement, je suis désolée mais … 
c’est quelque chose que, je ne crois pas savoir faire face à ça correctement… alors si je 
dois faire n’importe quoi seulement parce que je suis filmée, c’est pas la peine… mais ça 
me dérange. Après que vous veniez ça me dérange absolument pas, que vous restiez, 
même proposer les exercices… Mais alors j’ai eu déjà beaucoup de mal à répondre à 
l’interview de journaliste pour Solenne alors… (des rires) 
98 S Mais c’est pas grave… Et le mercredi c’est le matin ? 
99 CL C’est de 10h à midi. 
100 S C’est deux heures ? 
101 CL Mais en fait, … moi, je ne comprends pas pourquoi deux heures d’observation ! 
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102 S J’aimerais juste voir le cours, comment ça se passe, et s’il y a d’autres exercices voir aussi 
la correction de ces exercices là… 
103 CL D’accord, OK, ça marche ! Et vendredi je les ai de 10h à 11h et de 13h à 14h, … donc, tu 
choisis, ça m’est égal. 
104 S Eh, … de 13h à …14h ? 
105 CL Sachant que si je donne des exercices on va les corriger le matin en fait. Bon mais on peut 
les corriger l’après midi aussi, remarques. Oui. 
106 S C’est pas grave ? C’est parce que j’ai en autre le matin à Toulouse… 
107 CL Non, c’est bon, je m’adapte ! 
108 S Merci beaucoup ! Donc, ça c’est pour vous, vous pouvez noter là tout ce que vous voulez 
(je donne la feuille de « l’organisation du travail »). J’ai aussi les attestations à signer par 
les élèves ou leur parents, parce que c’est important pour filmer… 
109 CL Ah ! OK. Ils sont neuf. … Et s’il y en a qui ne veulent pas, comment ça se passe ? 
110 S Si tu es d’accord on peut les situer d’un côté… 
111 CL Hors Luchon ? (rires) 
112 S … et comme ça je ne les prends pas dans le cadre … 
113 CL D’accord. 
114 S Est-ce qu’il faut prévenir le proviseur ? 
115 MF Bah oui. 
116 S J’envoie une lettre ? 
117 CL Je sais pas… 
118 MF Peut-être commencer par donner un coup de fils parce que c’est plus simple, en 
demandant la procédure, s’il y a une procédure officielle… Parce que je pense que s’il faut 
écrire une lettre, c’est officielle … mais s’il suffit de son accord, c’est plus simple… parce 
que compte tenu que c’est pour la semaine prochaine… ah ? … Peut-être tu peux déjà lui 
dire, de façon qu’elle soit au courant et puis qu’elle appelle pour savoir quelle est la 
procédure normale, parce que dans les établissements il y a toujours des procédures … 
119 CL Oui, j’essaie de lui en parler demain et puis tu téléphones… 
120 S Oui parfait. 
121 CL C’est tout ? 
122 S Oui. 
123 CL Marie-France, tu ne veux pas remplir ton questionnaire ? 
124 MF Moi je veux bien, c’est-à-dire que …j’ai pas d’excuses mais d’une part j’ai la Terminale S 
pour la première année et je suis débordée par le travail, plus de problèmes à la maison, 
alors, tu ce qui n’est pas de problèmes à la maison ou de travail obligatoire, ça a passé à la 
trappe, parce que c’est trop dur pour moi, voilà. C’est pas sympa mais la vérité c’est celle 
là. 
125 S Non, C’est pas grave. 
126 MF … c’est que sortie de mon travail et de mes problèmes, j’ai plus rien… Voilà. Mais je 
veux bien répondre, si cela va vous aider, je ne sais pas… 
127 S Oui, mais donc, je vais vous donner le questionnaire de Virginie parce que je n’ai pas 
d’autres ici… 
128 MF Peut-être je l’ai… parce que je l’ai lu… (elle part le chercher) 
129 CL Mais c’est marrant parce que peut être aujourd’hui je ne répondrais pas la même chose... 
je sais pas 
130 S Oui, on va revenir après, mais pour le moment je le garde ! 
131 CL Secret ! (Des rires) J’aurais dû le photocopier… ! 
132 CL … Bon, on justifiera la réponse là, moi je ne vois pas bien comment ils vont faire ! C’est 
vrai que je n’aurais pas proposé ça comme exercice, ça c’est sûr ! Mais bon. Sur neuf 
élèves en fait, il y en a un, deux, trois, quatre, il y en a cinq qui se débrouillent bien et 
quatre qui sont un peu à la rue, quoi. Mais bon, comme ils ne sont que 9, donc petit à petit 
j’arrive à les accrocher mais ils ont pas une grande réflexion et, ils ont pas de recul sur ce 
qu’ils font en fait. 
133 CL … Par rapport à la transition lycée – fac, moi quand j’étais, donc moi j’ai fait un bac 
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scientifique, quand on est arrivé à la fac en fait, peu de temps après on a compris que le 
programme de lycée que nous on avait vécu, il avait changé, c’est-à-dire c’était vachement 
allégé, je crois qu’on avait perdu globalement, je crois que ça correspondait à une année 
de scolarité de mathématiques en moins, par rapport à ceux qui arrivaient avant, et le 
programme à la fac n’avait pas changé. Et je me suis pris une claque en arrivant à la fac, 
c’était un peu violent quand même… j’ai eu des notes que je n’avais jamais, jamais eu en 
maths avant, quoi, j’ai eu 5… je pense que j’ai commencé les maths à la fac. 
134 MF Non, je pense que je l’ai à la maison. Mais bon, ce que je préfère c’est prendre les 
questions, oui ? je peux reprendre les questions et je peux me les recopier et puis le… 
135 CL Et je n’ai plus le droit de regarder qu’est-ce que j’avais répondu… 
136 S Ah oui, je vais vous donner un autre ! 
137 MF Mais je peux faire une photocopie, et je vous le redonnerai, pour que vous le gardiez, c’est 
pas un problème ! Voilà, donc, je fais une photocopie, ensuite je mets du blanco et comme 
ça je peux répondre ! D’accord ? Je fais la copie maintenant ou vous voulez me demander 
des choses ? 
138 S Non, non. 
139 MF Bon, je reviens. 
140 CL Donc, on se voit mercredi, mercredi je donne ça aux élèves pour vendredi et vendredi on 
corrige ça. 
141 S Donc le vendredi on fait les deux ? 
142 CL On corrige ça et on fait ça, oui. 
143 S D’accord. 
144 CL Bah, ou non. On peux faire ça en classe aussi mercredi, peut importe…pf… ça m’est égal. 
… Là ça c’est sûr que si je donne ça comme ça aux élèves ils sont… ils sont pas capables, 
ils savent pas quoi faire… Donc il faut que… il faut que je réfléchisse avant, quand 
même ! C’est vrai que les exercices que je donne aux élèves de Terminale maintenant, ou 
même aux élèves de Seconde, généralement je ne les cherche pas, je cherche pas tous, 
quoi. Donc, parfois j’ai des surprises mais… mais c’est intéressant aussi parce que je vois 
en Seconde sur la géométrie, il y a des exercices que j’avais pas cherché et puis,…c’est 
pas toujours facile en géométrie, bah j’étais coincée et du coup, on a cherché avec les 
élèves, on y a passé peut-être trois quart d’heures à essayer des pistes, et ils ont vu qu’en 
essayant des pistes parfois on trouve quand même la solution. Finalement je trouve aussi 
intéressant de parfois ne pas chercher les exercices qu’on donne. Il y a le côté spontané… 
les élèves ont vu que j’étais coincée, que j’arrivais pas, mais je l’ai dit, je l’ai pas caché et 
on a cherché la solution ensemble, ils ont vu que par un cheminement on peut quand 
même aboutir … Après c’est aussi parce que ça se passe bien avec les classes, et que c’est 
des élèves sympa et voilà… je pense que si j’étais en difficulté en face d’une classe, je ne 
me permettrais pas ce type de choses… c’est intéressant. 
145 S Oui… ça permet aussi de … avoir la relation qu’on a avec les élèves, ça permet une 
certaine flexibilité… 
146 CL Oui, mais là, tu verra avec les élèves de Terminale, ils sont que neuf et voilà. Je sais que 
Bri--- va se pacser cet après-midi, qu’Alexa a passé le permis la semaine dernière, que … 
forcement c’est un peu plus décontracté, quoi… c’est sympa aussi… 
147 S Oui… 
148 CL Tu as déjà filmé des cours là ? 
149 S Je commence demain. 
150 CL D’accord. Je pense qu’il y a autant de façon d’enseigner différentes qu’il y a de profs 
différents. C’est pas évident… c’est vrai que c’est intéressant de voir plein des façons de 
faire différentes. 
151 S Oui ! 
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3.2 Entretien ante séance 1 (17 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher en classe et consignes pour l’exercice à chercher à la 
maison. Cours de 10h – 12h. 
 
1 S Pour l’exercice à chercher en classe, à quel moment de la séance penses tu le proposer ? 
2 CL Je vais faire d’abord la correction d’un exercice qu’on a laissé la dernière fois et après je 
vais donner celui-ci de l’équation de 3ème degré pour qu’ils cherchent là. 
3 S Est-ce que tu as une idée du temps nécessaire pour résoudre l’exercice et après pour le 
corriger ? 
4 CL Eh… Je pense, un quart d’heure au moins pour résoudre l’équation parce qu’ils ne savent 
pas le faire… j’ai préparé des indications intermédiaires pour les guider mais bon… Oui, je 
pense que peut-être 20 minutes mais pas moins, quoi, c’est sûr. 
5 S Et comment tu as prévu de faire la correction ? 
6 CL Je sais pas… Peut-être individuellement… je vais passer voir ce qu’ils ont fait. C’est vrai 
que quand on fait un exercice à chercher en classe, je passe voir ce que chacun fait et c’est 
moi qui fais la correction. 
7 S Avec l’exercice que tu vas donner pour chercher à la maison, à quel moment de la séance 
est-ce que tu vas le donner ? 
8 CL Je pense qu’à la fin. 
9 S Et quelles consignes tu as prévu de donner ? 
10 CL Je vais carrément expliquer qu’il faut faire la composée … ça dépend aussi de comment se 
passe la correction de l’autre exercice. Je vais peut-être m’appuyer sur l’exercice qu’on va 
faire au début, parce que moi, sans faire gaffe, je leur avais donné un exercice où on parle 
de la symétrie par rapport à la droite y = x. Donc, je vais peut-être m’appuyer là-dessus.  
 
3.3 Entretien post-séance 1 (17 mai 2006) 
1 …  
2 CL … ça permet aux élèves qui comprennent bien de ne pas avoir l’aide, justement, lorsqu’ils 
n’ont pas besoin ; et puis à ceux qui ont besoin de ne pas rester coincés pendant une demie 
heure. 
3 …  
4 S Alors, par rapport à l’exercice que je t’ai proposé de faire, comment ça s’est passé par 
rapport à ce que tu avais prévu ? 
5 CL Eh, ça a été un peu plus laborieux au début, c’est-à-dire pour l’identification, pour trouver 
les coefficients a, b et c, je crois que ça remet un peut, quoi… eh après, il y a des élèves tout 
de suite qui ont percuté la deuxième question et il y en a qui n’ont percuté qu’à la troisième 
question, bon, voilà. Tu sais, il y en a qui n’ont pas vu le lien avec la deuxième question et 
qui étaient un peu perdus et puis, par contre ils ont vu de coup le lien avec la troisième 
question.  
6 S Oui, du changement de variable ? 
7 CL Oui. 
8 S Oui, c’était plus évident avec le logarithme qu’avec l’exponentielle ? 
9 CL Oui. Je ne sais pas si c’est une … je ne sais pas, ça aurait été intéressant de les poser dans 
un autre ordre, enfin, d’inverser les deux questions. Je ne suis pas sûre que ça ne les aurait 
pas posé problème non plus, je ne suis pas sûre que ça soit juste visuel, mais je pense que 
c’est plus la méthode qu’ils n’ont pas bien assimilée encore… la méthode du changement 
de variable… Moi je le sens comme ça. 
10 S Oui. Et est-ce qu’ils ont réagi comme tu avais prévu ? 
11 CL (elle souffle) Globalement à peu près, oui.  
Annexe 7 Entretiens 
Susana Murillo López 553
12 S Il y a eu des différences entre ce que tu attendais et ce qui s’est passé ? 
13 CL Je pensais que par exemple, pour la recherche des coefficients a, b et c là, je pensais que ça 
allait pas les paniquer comme ça, quoi… Mais c’est vrai que peut être… peut être ça fait 
long temps qu’ils l’ont pas fait, et … enfin, c’est pas une question habituelle, quoi. Mais je 
m’attendais pas à ce que ça les perturbe autant que ça, quoi. Je pensais qu’avec ce que 
j’avais dit au tableau c’était bon ; et puis non, il a fallu que je revienne individuellement 
dessus.  
14 S Et qu’est-ce que tu penses qui a fait qu’ils n’arrivent pas et du coup, seulement avec ce que 
tu avais dit au tableau, qu’est-ce que tu penses qui a fait qu’ils n’arrivent pas et que tu 
reviens individuellement avec eux ? 
15 CL Je ne sais pas, j’ai l’impression quand j’ai expliqué, qu’ils n’ont pas réussi à suivre les 
différentes étapes et que à chaque étape qu’ils avaient fait, ils étaient un peu coincés et ils 
avaient besoin d’une explication étape par étape, quoi. Donc, ils arrivaient pas à se projeter 
« une fois que j’aurais fait ça, je pourrais faire ça », ils arrivent pas à anticiper.  
16 S Est-ce que maintenant après le cours, est-ce que tu aurais voulu faire autrement ? 
17 CL Mh, (elle rit)…non je crois pas, parce que, enfin j’aurais pu leur demander directement de 
vérifier que c’est égal à ça, quoi, mais il n’y a pas trop l’intérêt, donc, non.  
18 S Et par rapport à la solution après, quand ils passent, quand ils font le changement de 
variable, ils disent ln de x égal 2 par exemple, eh, comment tu…, est-ce que tu donnes une 
justification pour dire que x est égal à e au carré ? 
19 CL Ils l’ont fait, oui. Moi je l’ai pas fait au tableau, mais… alors attends… tu disais, ln de x 
égale quoi ? 2 ? Il y en a qui … oui, je peux prendre un petit bout de papier ? En fait, ln de x 
égale 2 [elle écrit : 2ln =x ] heu, je pense qu’il y en a maintenant qui arrivent directement 
à passer à ça [elle écrit : 2ex = ] ; il y en a qui arrivent, et puis il y en a d’autres qui passent 
par 2 ln de e c’est égal à ln de e au carré par la propriété de logarithme et donc c’est x égale 
e au carré [elle écrit : 
2
2 )ln(ln
ln2ln
ex
ex
ex
=
=
=
]. Je pense qu’il y en a la moitié qui l’ont fait comme ça 
et l’autre moitié comme ça, à mon avis. 
20 S Eh, est-ce que tu prévoies des erreurs au moment de ce passage là ? ils ont fait des erreurs 
ou non, tous ont réussi directement ? 
21 CL Eh, peut être pas là-dessus, mais sur ce que j’ai effacé… non, là ils n’ont pas fait d’erreurs. 
Ils ont fait des erreurs sur ce qu’on a corrigé, je ne sais plus qu’est-ce que c’était… c’était 2 
ln de … Je ne sais plus qu’est-ce que c’était… 
22 S Il y avait ln de e puissance ½, que tu as noté au tableau 
23 CL Oui, voilà, Jennifer, Brésilia, Alexa, Jean Philippe, ça ne leur pose aucun problème, et puis 
les élèves qui sont un peu à la rue… Et au même temps, peut être que si j’avais posé la 
question vendredi ils le savais… Tu vois, c’est pas un truc qui est acquis, quoi. Ça va, ça 
viens, et puis… C’est marrant parce que pourtant après ils l’utilisent, dans la résolution 
ici…, je ne sais pas ! 
24 S c’est quand ça apparaît dans un exercice un peu caché ? 
25 CL Oui, c’est ça et puis… dans la résolution d’équations ils le savent ; ils vont pas… ils vont le 
voir. Mais,… peut être aussi le fait que ce soit une puissance fractionnaire… 
26 CL Tu as trouvé ça intéressant même s’il n’y avait pas beaucoup d’élèves ? 
27 S Oui, la manière de gérer la classe, et oui ça permet d’aller chez quelqu’un … 
28 CL Oui c’est vrai 
29 S Par contre, est-ce que parfois il y a une erreur qui est faite par un élève et n’est pas faite par 
un autre, et qu’après peut revenir chez la personne qui ne l’a pas faite avant ? Tu comprends 
ce que je veux dire ? 
30 CL Oui… C’est vrai que les corrections détaillées c’est plutôt pour les choses qui sont à 
chercher à la maison, et c’est vrai que je ne vais pas trop avoir tendance à revenir là-dessus 
sur ce qu’ils cherchent en classe… 
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Mais c’est vrai, à côté de ça du coup, c’est peut-être aussi le revers, c’est que s’ils ont 
tendance aussi à être vachement demandeurs et à être moins autonomes, quoi.  
Donc, c’est bien et puis, c’est pas bien aussi, eh ! ? 
31 S Oui… Tu fais d’habitude comme ça ? 
32 CL Oui. Alors on a passé quand même beaucoup de temps à corriger au tableau au débout 
d’heure, d’habitude c’est plus rapide…  
33 S Bon, merci.  
 
3.4 Entretien ante séance 2 (19 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher à la maison. Cours de 13h – 14h. 
 
1 S A quel moment de la séance tu vas corriger l’exercice ? 
2 CL Je vais commencer par ça. 
3 S Et est-ce que tu as une idée du temps dont tu as besoin pour sa correction ? 
4 CL Bah, je pense que ça va prendre un bout de temps…, je sais pas, 20 minutes à peu près… 
peut-être plus. 
5 S Comment tu as prévu de faire la correction ? 
6 CL Je pense envoyer un élève au tableau et puis on verra ce qu’ils ont fait… je sais pas…  
 
3.5 Entretien post-séance 2 (19 mai 2006) 
1 S Alors, comment ça s’est passé par rapport à ce que tu avais prévu ? 
2 CL A priori, j’avais pensé que ça allait prendre plus de temps de ce que ça a duré. Oui, je 
pensais qu’on allait mettre plus long temps et puis finalement quand on l’a fait j’ai trouvé 
que c’était relativement vite.  
J’avais pensé qu’un élève viendrait au tableau plus au début et, et… je savais pas trop en 
fait, j’avais du mal à savoir ce qu’ils allaient avoir compris ou pas, en fait.  
3 S Parce que tu penses qu’il y a des choses qu’ils n’ont pas comprises ? 
4 CL Oui, je pense que tout le monde n’a pas compris, oui. 
5 S Et qu’est-ce qui te fait penser ça ? 
6 CL Je crois qu’il y en a qui n’ont pas trop écouté d’abord ; et puis eh… bah Alexa par exemple, 
celle qui est au fond, à côté de … juste devant toi là, eh, à sa tête on voyait qu’elle n’avait 
pas compris, et j’ai demandé et elle n’était pas très convaincante…  
7 S Par rapport à ce que tu avais prévu pour la correction de l’exercice, où est-ce que tu as 
trouvé des différences ? 
8 CL Eh…, c’est dur ça… (elle rit). Beuh, je sais pas.  
9 S Si tu penses à la correction que tu avais prévu, quelles différences tu penses que tu peux 
repérer par rapport à ce qui a été fait ?  
10 CL Je ne sais pas trop… C’est pas évident…, j’ai essayé de m’adapter à ce qu’ils avaient fait 
aussi et visiblement, il y en avait déjà qui n’avaient pas cherché quand même… Je ne sais 
pas trop… Il me mettait pas trop à l’aise cet exercice ! J’ai trouvé que c’était délicat de 
poser ça comme exercice à mes élèves. Donc, j’avais prévu de corriger… j’avais pas trop 
prévu de corriger d’une manière particulière, juste de m’adapter à eux au moment présent, 
quoi.  
11 S Qu’est-ce qui fait que tu ne te sentais pas à l’aise avec l’exercice ? 
12 CL Je pense que c’est une notion que je maîtrise pas bien, tout simplement. Bah, ça fait 
plusieurs années que j’ai pas parlé de la fonction réciproque, on va dire… donc, … moi, 
c’est la première année que je fais Terminale, donc… moi, j’aurais pas proposé l’exercice 
comme ça. 
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13 S Ok… En ce moment, après le cours, est-ce qu’il y a des aspects que tu aurais voulu faire 
autrement ? 
14 CL Eh…Moi, je pense que c’est plus un exercice que j’aurais posé en classe qu’à la maison, 
parce que … bah, si c’était moi qui avait décidé, eh ? A mon avis, ils auraient pu faire cet 
exercice en classe et si c’était moi qui avais décidé j’aurais plutôt proposé l’autre à la 
maison. Alors, mis à part le problème de l’équation de 3ème degré là, mais… l’exercice 
qu’on a fait aujourd’hui, il me semble plus délicat au niveau de la compréhension que la 
résolution des équations, donc, j’aurais plus tendance à le poser en classe et l’autre plutôt à 
la maison.  
15 S Et parce que tu penses que s’ils l’avaient cherché en classe, ils auraient compris d’autres 
choses ? 
16 CL Oui. Je pense qu’il y a certains élèves qui n’ont pas compris à mon avis et qui aurait eu au 
moins une intuition… qui aurait ressenti un peu ce qui se passe.  
Je les ai trouvé aujourd’hui … pas perdus mais pas très concernés non plus, quoi. 
Bah, ça c’est aussi le moment qui fait ça, quoi. Clairement là il y en a qui sont clairement 
intéressés que par le bac et tout ce qui est hors le bac, ça ne les intéresse pas. Pas tous, mais 
je pense que la moitié est intéressée et puis l’autre moitié est intéressée que par le bac. 
17 CL Qu’est-ce que tu en penses, toi ? 
18 S C’est intéressant que tu me dises que tu aurais posé plutôt cet exercice pour chercher en 
classe… 
19 CL Oui, globalement je laisse les exercices difficiles pour chercher en classe et à la maison je 
m’arrange pour qu’ils soient capables de faire tous seuls ; de choses qu’ils ont déjà fait, je 
n’envoie pas des choses nouvelles à la maison. 
20 S Bon, merci. Donc, il nous reste juste un dernier entretien. Je vais t’appeler la première 
semaine de juin pour voir quand est-ce qu’on peut se voir. 
21 CL OK, d’accord. A partir de la semaine du 12 je ne sais pas trop où je vais être, donc ça serait 
bien que ça ne soit pas après. C’est mieux en tout cas la semaine d’avant. 
 
3.6 Dernier Entretien (7 juin 2006) 
1 S (00’22) Donc, en général c’est pour expliquer qu’est-ce que t’est emmenée à répondre ça… 
Donc on va aller question par question. 
(Je montre I.1) 
Donc là, tu as répondu que tu penses en premier à une primitive de la fonction 1 sur x, 
qu’est-ce qui te fait penser à ça en premier ? 
2 CL Parce que par rapport au programme de Terminale ES, c’est comme ça que c’est emmené 
(01’00), et qu’en Terminale ES on voit d’abord la fonction logarithme et ensuite la fonction 
exponentielle… 
3 S OK. Donc, c’est par rapport au programme ? 
4 CL Oui. 
5 S Ce n’est pas par exemple ta formation qui t’emmène à penser d’une certaine façon, ou … 
6 CL Enfin, si, je dirais aussi la fonction réciproque de la fonction exponentielle, mais … mais 
dans le cadre dans lequel j’enseigne je pense d’abord à ça, quoi.  
7 S D’accord. Bon là (je montre I.2) tu m’as déjà à peu près… 
8 CL Oui du coup, c’es vrai qu’en ES on n’a pas le choix. Nous c’est… la fonction logarithme ; 
elle est présentée comme ça [comme une primitive de la fonction 1/x] et puis la fonction 
exponentielle, elle est expliquée à partir de la fonction logarithme. (02’02) 
9 S Et là (je montre I.3 et I.4) dans les deux autres, la façon d’introduire chacune… bon, pour la 
fonction exponentielle, et tu m’a dit que c’est toujours à partir du logarithme ? 
10 CL Oui. … Je ne sais même pas ce que c’est le problème de la radioactivité en physique, je sais 
pas ! (elle rit) … 
11 S Oui, c’est un exemple qui est donné mais c’est en Terminale S… Eh… (03’00) Et pour la 
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fonction logarithme ? 
12 CL Moi, je l’ai introduite comme une primitive de la fonction 1 sur x.  
13 S En suivant toujours les indications du programme ? 
14 CL Oui… C’est vrai que c’est aussi la première année que j’enseigne en Terminale, donc j’ai 
pas non plus beaucoup de recul par rapport à ça.  
15 S Et, après là (je montre I.5 et I.6), qu’est-ce qui te fait penser que les élèves n’auront pas de 
connaissances sur la fonction réciproque à la fin de Terminale, tandis que ils auront besoin 
par exemple à … 
16 CL (04’00) Bah, je sais pas, moi, j’imagine que là c’est [elle rit], j’imagine que si tu poses la 
question, c’est qu’ils en ont besoin en IUT… je n’en sais rien. Moi je me souviens que 
quand j’étais élève en Terminale, … beuh l’arrivée à la fac c’était un gros choc, quoi. En 
fait le programme de lycée - collège avait beaucoup évolué depuis plusieurs années, et pas 
le programme de la fac. Et globalement on avait perdu une année d’enseignement en maths, 
par rapport à ceux qui venaient avant. Et à la fac, le programme était toujours le même, 
donc… je suis pas sûre que ça a beaucoup évolué ça. Moi j’imagine assez facilement qu’il 
peut y avoir la même marge aujourd’hui, je sais pas. … Et, la notion de fonction réciproque 
de toute façon c’est pas clairement au programme en Terminale, donc… Ils savent qu’il se 
passe un truc entre les deux ; après des connaissances théoriques non. Ils voient qu’il y a un 
lien, (05’00) mais tout s’arrête là… 
17 S OK. Et ici (je montre I.7) c’était un peu sur la même voie, qu’est-ce qui te fait penser que 
les professeurs à l’IUT peuvent reprendre ces exemples ? 
18 CL Bah, parce que en arrivant en IUT c’est les seules fonctions réciproques qu’ils connaissent. 
… Je sais pas, j’imagine que là, si je devais enseigner mes élèves de Terminale (06’00) sur 
la fonction réciproque, la première chose que je ferais c’est leur parler de celles qu’ils 
connaissent déjà.  
19 S … OK, pour la deuxième partie, là la première question c’était un peu particulière pour un 
moment donné, et on a un peu abordé ça lors des autres entretiens, mais si tu peux un peu 
parler en général… est-ce que tu corriges différemment un exercice qui a été cherché à la 
maison, d’un autre qui a été cherché en classe ou d’un devoir qui a été noté ? 
20 CL Un exercice qui a été cherché à la maison, j’aurais tendance à (07’00) passer plus de temps 
sur la correction, et généralement c’est les élèves qui corrigent, c’est pas moi, j’envoie un 
élève au tableau. Par contre, les exercices qui ont été cherché en classe, souvent ça va plus 
vite, parce que je sais ce qu’ils ont fait aussi ; donc là où il n’y a pas eu de problème je 
passe assez rapidement, et puis c’est moi qui donne les différentes méthodes, les différentes 
erreurs qui ont été faites et je suis beaucoup plus dirigiste. … Puis après, par rapport aux 
devoirs ou contrôles à corriger, souvent je donne un corrigé, donc rédigé entièrement, que je 
commente un peu mais… voilà ça dure je sais pas, dix minutes, un quart d’heure, ça dépend 
du contrôle… donc ils ont le corrigé pour le regarder, pour me poser de questions s’il y a 
des problèmes ensuite, et (08’00) je reviens sur quelques questions particulières.  
21 S Et qu’est-ce qui te fait prendre cette différence là entre les façons de … 
22 CL Entre ce qu’ils ont fait en classe et ce qu’ils ont fait à la maison, enfin, l’avantage en classe 
c’est que je sais où ils en sont, je sais ce qu’ils ont fait ; alors qu’à la maison, je préfère 
m’appuyer sur eux, pour savoir ce qu’ils ont compris, qu’est-ce qu’ils ont pas compris de 
l’exercice …  
23 S Alors là (je montre II.2), tu dis que les élèves cherchent toujours en classe, mais qu’est-ce 
qui te fait décider qu’un exercice est à chercher en classe et un autre est à chercher à la 
maison par exemple ? 
24 CL (09’00) … Pas grand-chose (elle rit)… Eh, s’il y a un exercice vraiment difficile je vais le 
donner plutôt en classe ou alors, je vais le donner en devoir de recherche, mais ça sera pas 
un exercice du jour au lendemain, quoi. Eh, souvent les exercices qu’ils ont à faire à la 
maison, sont la suite de ce qu’ils avaient à faire en classe ; souvent c’est des choses à 
terminer ; ou c’est des applications directes du cours. Les notions nouvelles on va d’abord 
les voir en cours et puis ensuite ils auront les exercices à la maison, mais … De toute façon, 
dans l’heure de cours il faut forcément qu’ils cherchent des exercices, sinon pour moi 
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c’est… ils apprennent rien, quoi … (10’00) 
25 S Et, ensuite (je montre II.2.1) c’est la façon dont ils travaillent. Est-ce que c’est toi qui 
suggère cette façon de travailler ou c’est plutôt eux qui s’arrangent … ? 
26 CL Moi, j’ai tendance à penser que pour qu’ils sachent faire les exercices, et puis qu’ils aient 
conscience quand ils savent pas les faire, il faut qu’ils cherchent tous seuls. Et qu’à partir du 
moment où ils vont chercher à deux, ou ils vont s’aider avec le voisin, ils n’auront plus 
conscience forcément de ce qu’ils savent faire eux et de ce que sait faire le voisin. Donc, 
90% du temps ils cherchent tous seuls… Et après, quand je vais donner un exercice ouvert, 
ou un exercice qui est pas du tout guidé, là je laisse souvent, ils peuvent faire par groupe de 
quatre, (11’00) mais c’est vrai que c’est assez impressionnant parce que à quatre ils 
arrivent, même quand il y a aucune indication, ils arrivent à trouver de pistes ; alors que tout 
seuls, ils se passe rien, quoi.  
27 S Alors c’est seulement pour des occasions où l’exercice se prête à une recherche… ? 
28 CL Oui… Ou on est au milieu de vacances, ou… (elle rit) voilà…Enfin, très souvent ils 
cherchent tout seuls. 
29 S OK. Là (je montre II.2.2) il y a de… au moment où ils sont en train de chercher et tu 
décides de corriger, eh, donc si tu veux expliquer qu’est-ce que t’est emmenée à cocher là… 
(12’00) 
30 CL Eh, ça m’arrive jamais, je crois, de corriger un exercice avant que les élèves aient eu le 
temps de le chercher ; ça n’a pas d’intérêt. Et, ça m’arrive très rarement de corriger un 
exercice quand il y en a qui l’ont à peine commencé. En fait, souvent je préfère qu’ils 
cherchent un exercice, deux exercices, trois exercices, et puis, s’il y en a un qui est 
toujours… s’il y en a un élève qui est toujours au premier exercice, je vais attendre le 
maximum avant de corriger, pour qu’il ait aussi ce temps de recherche. Quitte à ce que les 
autres exercices vont être à corriger que la fois d’après et qu’ils doivent les faire à la 
maison… J’aime pas corriger quand il y a des élèves qui n’ont pas eu le temps de chercher. 
Après ils ont tous la bonne réponse, c’est sûr, ils ont pas tous la réponse mais je veux qu’ils 
aient eu le temps de réfléchir, de chercher. (13’00)  
31 S Est-ce qu’il y a des réponses que tu as donné là et que tu répondrais différemment en ce 
moment ? 
32 CL … Bff, entre parfois et souvent peut-être, mais … 
33 S … Ou des phrases qui t’emmènent à exprimer d’autres choses qui ne sont pas là ? 
34 CL Non… Les élèves qui commencent à s’agiter c’est pas un critère, ça c’est sûr, parce que au 
lycée avec les petits effectifs, enfin ça n’arrive pas. (14’00) et s’ils commencent à s’agiter, 
enfin, de toutes façons ils ont du travail, donc pas de raison qu’ils s’agitent… (elle rit)… 
35 S Là c’est par rapport au moment de correction. Donc pareil, si tu as des choses que tu 
voudrais exprimer, des choses à ajouter, ce qui te font penser les phrases… 
36 CL Envoyer les élèves corriger au tableau c’est bien mais ça fait perdre toujours beaucoup de 
temps, je trouve, par rapport à quand c’est moi qui corrige. Si je veux, enfin, si je veux que 
ce soit efficace quand j’envoie un élève corriger au tableau, il faut prendre le temps, sinon 
ça sert à rien. Donc, il y a des jours où (15’00) je fais le choix de corriger moi-même parce 
que, parce qu’il faut avancer aussi… 
Les corrections polycopiées, c’est ce que je disais, c’est uniquement pour les devoirs 
maisons ou les devoirs --- faire les contrôles…  
Même quand c’est moi qui corrige au tableau, très souvent je les interroge, c’est eux qui 
parlent et c’est moi qui écris parce que ça va plus vite, mais… 
37 S (16’00) Si non, pour la correction par exemple, tu as déjà préparé tous les exercices… ? 
38 CL Je prépare quasiment pas les… les exercices, enfin… les corrections des exercices, je 
cherche pas les exercices… Des fois ça donne des surprises, mais c’est intéressant aussi. Ça 
m’est arrivée en géométrie avec les élèves de Seconde, des fois ça m’est arrivé de bloquer 
devant l’exercice, et du coup ça a été vachement intéressant parce qu’on a cherché la 
solution ensemble, donc, vraiment je voyais pas, quoi, et puis on est parti sur une piste et ça 
marchait pas, on essayait un autre truc et ça marchait pas, et puis jusqu’à qu’on a aboutit sur 
la solution et du coup les élèves se sont rendu compte que c’est pas parce qu’on trouve pas 
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tout de suite qu’on trouvera pas, quoi. Donc il y a ce côté-là intéressant de l’improvisation, 
pour montrer que c’est un raisonnement et puis que c’est pas parce qu’on trouve pas la 
réponse qu’on n’est pas capable de la trouver (17’00) …  
39 S Bon, cela fait partie déjà de la dernière qui concerne la préparation… donc pareil, si tu as 
des choses à commenter là-dessus, des choses à ajouter, ce que tu penses quand tu lis les 
phrases… 
40 CL Au niveau de la rédaction, eh… quand je fais la correction au tableau, ça m’arrive 
régulièrement de pas tout écrire, par contre, je sais pas si c’est bien de chaque fois dire il 
faut écrire ça, il faut écrire ça… et puis quand ils cherchent les exercices souvent, moi, je 
les reprends par rapport à la rédaction qu’ils ont faite, et plus qu’on a la période de la 
recherche en fait, (18’00) je les corrige par rapport à leur rédaction, au niveau de la 
rédaction… 
Je sais pas… c’est tout. 
41 S Sur les erreurs par exemple, tu prévois, tu as une idée des erreurs qu’ils peuvent 
commettre… ? 
42 CL Oui mais souvent c’est eux qui vont dire « madame, je comprends pas, je trouve pas ça mais 
je vois pas mon erreur ». Souvent c’est eux qui vont poser la question, qui vont dire… 
« moi j’ai pas trouvé ça parce que j’avais fait cette erreur »… (19’00) 
43 S Et moi j’aimerais bien savoir comment tu as vécu l’expérience de ce travail ? 
44 CL En fait, c’était… c’est un peu bizarre parce que je sais pas trop où tu veux en venir, donc 
quelle est l’intérêt exacte dans le cadre de ta recherche, qu’est-ce que tu cherches à prouver 
ou à observer en particulier… donc ça c’est un peu perturbant. Peut-être le fait que ce soit 
en fin d’année c’était un peu délicat, cela aurait été plus simple à gérer au milieu d’année. 
Voilà, puis, le fait qu’ils soient peu nombreux, pour moi ça ne m’a pas posé de problème, je 
sais pas si tu vois un changement de quelque chose dans tes observations (20’00) ou pas…  
Voilà, mais si non, oui c’était intéressant, moi je trouve toujours intéressant de pouvoir 
échanger et … 
Je crois que pour les élèves, ça ne les a pas plus perturbé que ça, peut-être juste ils ont un 
peu moins participé, mais … 
Voilà. 
45 S Oui c’est vrai que je n’ai pas trop dit parce que je ne voulais pas non plus créer une 
influence sur tes réponses… (21’00) je voulais juste observer ce qui se passait normalement 
46 CL Oui, j’imagine que c’est fait exprès ! (elle rit) 
47 S Et après je n’ai aucun intérêt de critiquer ou … mon intérêt c’est juste de repérer ce qui se 
fait, les manières de faire de différents professeurs, décrire ce qui se passe… je n’ai aucune 
intention de te dire ça c’est bien, ça c’est pas bien, tu dois faire comme ça ou comme ça… 
c’est pas ça de tout mon objectif.  
Par rapport au fait qu’ils soient peu nombreux, c’est vrai que ça change des autres groupes, 
(22’00) la façon de faire est différente, l’interaction avec les élèves est complètement 
différente… ça a été intéressante parce que c’est une façon de faire que j’ai pas trouvé 
ailleurs et … oui je sais que l’avoir fait à la fin de l’année, je suis consciente que ça a été un 
peu pressé et parfois il a fallu donner les exercices dans des moments où les profs étaient 
pressés pour faire d’autres choses, ou … ça j’étais consciente, mais bon, parfois il faut faire 
avec… 
48 CL Par rapport à la notion de fonction réciproque là, en IUT alors ? [incompréhensible], par 
rapport aux profs d’IUT, comment ça se passe ? 
49 S (23’00) J’ai pas proposé exactement les mêmes exercices, l’exercice que je t’ai donné pour 
chercher à la maison sur les fonctions, si elles étaient symétriques par rapport à la droite 
d’équation y = x là j’ai proposé exactement les mêmes fonctions mais en disant 
explicitement « trouver la fonction réciproque ». Et après pour l’équation, j’ai pas donné ces 
équations là, j’ai utilisé des équations trigonométriques avec des Arcsinus ou Arccosinus.  
50 CL Ah c’est bien ça ! 
51 S … Je n’ai eu qu’un prof d’IUT jusqu’à maintenant, si non, j’aurai deux autres pour la 
rentrée. (24’00) 
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Donc, mon intérêt c’est de voir si en Terminale les profs essaient de faire une référence à ce 
qui va être fait après et de voir si les profs d’IUT reprennent des choses qui ont été faites 
avant. Donc faire un peu le lien entre les deux. 
52 CL Alors moi, comme c’est la première année que j’enseigne en Terminale ES je n’ai aucune 
idée, mais aucune idée du programme d’IUT, je sais pas du tout ! 
53 S Oui… En plus c’est vrai que la filière ES, les élèves qui sont là ne vont pas très souvent à 
l’IUT par exemple, ils vont dans d’autres disciplines. 
54 CL Oui.  
55 S (25’00) Si non, les étudiants qui arrivent à l’IUT viennent de scientifique ou de technique. 
56 CL D’accord… Quand est-ce que tu présentes ton mémoire ? 
57 …  
58 S Bon voilà, merci beaucoup ! 
 
 
4 CARLOS IU 
4.1 Entretien préliminaire (12 mai 2006) 
1 S … de l’université où on fait le lien entre ce qu’on a vu au lycée et on approfondi avec 
d’autres aspects. Bon mais l’enseignement est un peu différent et avec les contenus on 
étudie limites, dérivées et intégrales à la première année de la fac, parce qu’en lycée on 
arrive à un peu moins. Donc, on reprend toutes les choses qui sont vues pour faire un peu le 
programme de Terminale en première année de l’université chez nous.  
2 CI Ce qui est en terminale ici et qui n’est pas en Terminale là bas ? 
3 S Oui, exactement, parce que nous avons un an de moins au lycée. 
4 CI Et ici vous êtes étudiante ? 
5 S Mhoum. Donc je suis arrivée il y a presque trois ans et j’ai fait mon DEA… 
6 CI A quelle université ? 
7 S Au Mirail. 
8 CI Mirail 
9 S Et après j’ai commencé ma thèse et maintenant je suis en deuxième année. Donc je fais 
toute la partie de recueil des données… (01’00) 
10 CI Et le sujet de la thèse, qu’est-ce que c’est exactement ? 
11 S Alors je travaille sur la transition de la Terminale à l’IUT, en particulier avec les situations 
de corrections d’exercices en classes de maths et en particulier avec le concept de fonction 
réciproque. 
12 CI Oui, on n’a pas beaucoup de fonction réciproque, nous. 
13 S Oui je sais. 
14 CI Je suis en train de le faire en ce moment, mais ça dure, quoi ?, trois heures. Trois heures de 
cours, deux heures de TD, c’est pas beaucoup. C’est rapide.  
15 S Oui, donc je m’intéresse en général aux situations de correction, particulièrement avec ce 
concept là… Et merci encore de m’avoir accepté l’entretien.  
Donc, j’aimerais savoir un peu plus sur votre expérience en tant que professeur de 
mathématiques ? 
16 CI Donc je suis enseignant, prof de maths depuis (02’00) 74, donc ça fait combien ? 32 ans, ah 
oui, ça fait beaucoup… Donc j’ai enseigné, en France j’ai enseigné à tous les niveaux, je 
crois, c’est-à-dire j’ai fait tous les niveaux de collège, tous les niveaux de lycée, je suis en 
IUT, ici, depuis 13 ans… Qu’est-ce que j’ai fait également en France ? J’ai fait des colles, 
vous savez qu’est-ce que c’est ? Les colles sont les interrogations orales en maths sup et 
maths spé, je n’étais pas professeur en maths sup et en maths spé, mais je faisais des 
Annexes 
Université de Toulouse 560 
interrogations orales… eh, qu’est-ce que j’ai fait encore ? Quand j’étais à La Rochelle j’ai 
participé au lancement d’une école d’ingénieurs, donc j’ai fait le programme de maths et je 
l’ai enseigné pendant deux ans, un bac+3. J’ai fait aussi à La Rochelle pendant deux ans, 
j’ai préparé des professeurs à l’agrégation interne. Voilà, ça c’était en France. (03’00) 
Et ensuite j’ai enseigné deux ans en Algérie, en lycée avec des algériens, c’était mes 
débuts… et un an au Venezuela, pas loin de Costa Rica, dans une école française et là 
c’était aussi particulier puisque je travaillais avec l’enseignement à distance, le CNED, 
vous connaissez ? 
17 S Non, mais on a un système aussi à distance.  
18 CI Voilà, c’est un enseignement par courrier, et donc moi, j’étais répétiteur. Là j’avais des 
classes de Quatrième, Troisième, Seconde, Première et Terminale et j’étais répétiteur pour 
les maths, la physique et les sciences… les sciences naturelles, voilà. 
Je suis prof de maths mais avant d’être prof de maths j’étais ingénieur. Et donc j’ai fait 
beaucoup de maths, à l’IUT par exemple, je fais des maths, je fais de la thermodynamique, 
de l’informatique, Excel en particulier, et un peu de mécanique. Donc, c’est l’intérêt des 
IUT, on peut faire plusieurs matières, (04’00) alors qu’en lycée ou collège on ne fait que 
des maths. Voilà. 
Mais pour ce qui est des cours, la façon de faire des cours, j’ai pas une façon bien 
révolutionnaire (il rit). 
19 S Par rapport à l’expérience, tout ce que vous avez enseigné, comment vous sentez 
l’évolution de vos pratiques en classe ? 
20 CI De mes pratiques ? 
21 S Mhoum. 
22 CI Moi, je parlerais plutôt de l’évolution du public, des étudiants. Voilà.  
23 S Oui, d’accord… Donc, parlez-moi un peu sur ce que vous ressentez sur l’évolution du 
public et après… 
24 CI Disons que… quand on le dit on se fait engueuler en général (on rit). Les… on est 
d’accord, même. Donc moi j’ai 59 ans donc ça fait un moment que je suis prof, mais même 
avec les gens (05’00) qui sont prof depuis pas longtemps, apparemment les élèves sont… 
peuvent se concentrer de moins en moins, par rapport à avant. Donc, ça change beaucoup 
de choses. Par exemple, jusqu’à maintenant je faisais des cours de deux heures, l’an 
prochain j’ai demandé à passer à une heure seulement ; parce qu’au bout d’une heure et 
demie il y a la moitié qui n’écoute plus, quoi, c’est … Donc, ça oblige à changer, mais moi, 
je peux pas dire que… j’ai pas de méthodes bien … bien particuliers pour enseigner. Je sais 
pas… Posez des questions, peut-être ? plus pratiques, plus précises si vous voulez … Oui 
parce que… je vais dire du mal déjà, mais … J’ai fait quelques stages, j’ai fait plusieurs 
stages de pédagogie et j’ai toujours été très déçu, parce que je trouve que souvent on tombe 
sur des gens qui sont très dogmatiques (06’00), c’est-à-dire qui vont dire, la pédagogie 
c’est ça, c’est ça, c’est ça… et c’est souvent complètement détaché de la réalité. Et donc, ce 
qu’on ne fait pas en France, je sais pas si ça se fait ailleurs, on a du mal à évaluer ce… 
comment est passé l’enseignement… et on a du mal à le faire parce que il y a beaucoup de 
résistances. On peut avoir des accrochages forts avec des collègues, ça m’est arrivé, pour 
des histoires d’évaluation justement… Mais sur la pédagogie, moi, j’ai pas d’idées fortes 
sur la pédagogie… parce que je trouve que c’est… je trouve que quand on parle de 
pédagogie souvent on remue beaucoup de vent… je sais pas… ça n’engage que moi ! Et 
souvent les gens qui parlent de pédagogie enfin n’ont pratiquement jamais été devant une 
classe… c’est très délicat. (07’00) Une fois j’ai voulu essayer d’aller dans un lycée 
expérimental, donc je suis allé voir ce qui se passait et j’ai été très déçu parce que les, déjà 
je me suis présenté j’étais prof dans un lycée pas trop loin, et j’ai bien vu que la personne 
qui me recevait ça l’embêtait un peu de me recevoir ; donc déjà pas très disponible et 
d’autre part… c’est un lycée expérimental mais qui a beaucoup plus de moyens que les 
lycées normaux, donc on peut penser que ce qu’ils font ce n’est pas transposable ailleurs ; 
donc l’intérêt est faible déjà. Si vous avez un lycée expérimental où vous avez deux fois 
plus de moyens qu’ailleurs, ça enlève beaucoup de sens à ce qui se fait, je trouve. Et en 
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plus si c’est des élèves choisis, ce qui était le cas là. Voilà. (08’00) Mais bon, je dévie là, 
peut-être ; posez des questions plutôt. 
25 S Oui, comment vous faites dans le cours ?  
26 CI Un cours tout à fait banal, normal, c’est-à-dire, j’écris au tableau… Mais il faut pas croire, 
enfin… C’est difficile de faire autrement ici, c’est pas évident, parce que on a des collègues 
qui essayaient… On a essayé de faire des choses parfois… par exemple on a un collègue 
qui, il fait quoi, sciences de matériaux et il y a deux ans il avait préparé un super cours avec 
PowerPoint etc., au bout de deux séances il a abandonné parce que les élèves suivaient 
encore moins que d’habitude. Donc c’est délicat, eh ? Parfois on se fatigue à faire des super 
trucs, et puis une animation au tableau hop, c’est joli et tout ça, puis il reste rien, donc c’est, 
c’est difficile. C’est pour ça que je dis… j’ai pas d’idées bien nettes sur la question. 
27 S D’accord bon mais, vous me racontez un petit peu ce que vous faites pour les cours… 
28 CI Moi, quand je suis en cours, je fais au tableau et puis je demande « est-ce qu’il y a des 
questions ? » et il n’y en a jamais, pratiquement jamais ; (09’00) et puis, disons, de plus en 
plus, un des gros problèmes c’est que les étudiants auraient tendance à faire de plus en plus 
de bruit, à écouter de moins en moins. Ce qui fait que le message passe sûrement de moins 
en moins. Et moi je sais que je … depuis cette année en particulier, je commence à me 
demander s’il faut continuer à faire des cours et je suis pas le seul. Mais si on fait pas de 
cours, qu’est-ce qu’on fait à la place ? Parce qu’ici à l’IUT on a des séances de cours et des 
séances de travaux dirigés. Donc, si on ne fait pas de cours, comment on va faire passer 
le… parce qu’on peut pas se lancer, enfin on peut pas se lancer directement aux exercices. 
Bien que ce soit une théorie de certains pédagogues… Voilà. (il rit) Moi, je fais des (il rit) 
stages de pédagogie où les gens, où certains arrivent à dire « il ne faut jamais faire des 
cours, on fait que des exercices et l’élève arrivera lui-même à tirer la philosophie de la… », 
ce qui me semble complètement fumeux ça, il faut (10’00), ça peut pas marcher. Moi-
même j’ai besoin qu’on me dise, qu’on me fixe les règles de jeu, quoi, sinon ça marche pas, 
quoi. Donc on se demande et je suis pas le seul ici, est-ce qu’on continue à faire des cours, 
est-ce qu’on se débrouille pour faire autrement, je sais pas… Moi je trouve que c’est un 
moment de changement là… Alors peut-être leur mettre des cours à leur dispo sur Internet, 
mais est-ce qu’ils vont le lire, est-ce que ça va être profitable ? C’est pas évident, eh ? 
Qu’est-ce que vous en pensez vous ? 
29 S Oui c’est vrai que c’est très délicat. Et pendant le cours vous donnez des exercices à 
chercher ou tous les exercices sont dans les TD ? 
30 CI Un peu. Non, disons dans le cours, l’idéal ça serait de faire le cours, on explique, etc.. Bon, 
en fait, c’est peut-être ce que je faisais avant mais bon, j’essaie de mettre quand même, pas 
mal d’exercices d’application. Donc souvent c’est moi qui le fais et parfois je m’arrête 
aussi pour que les élèves (11’00) les fassent un peu et puis qu’ils récupèrent un peu. Mais 
actuellement si j’arrête et je dis aux élèves « voilà, commencez cet exercice et après on le 
finira », quand je passe dans les rangs, il y a la moitié qui ne cherchent pas ; ils posent le 
stylo et ils attendent. Donc, ça veut dire que l’efficacité c’est 0, pas pour tous, il y en a 
certains qui cherchent et qui trouvent mais il y a pratiquement la moitié qui ne cherchent 
pas ; ils attendent qu’on écrive au tableau. Et même bien qu’on soit après le bac, 
actuellement, on a certains élèves qui sont incapables de recopier ce qu’on écrit au tableau. 
Et on a deux ou trois, cette année on a une soixantaine d’élèves, ben deux ou trois qui ne 
prennent pas le cours. Bon, moi je dis pas trop grand-chose parce qu’ils sont grands 
normalement, mais… donc j’en ai un en particulier qui ne prenait pas le cours et je pensais 
qu’il est bon mais en fait, il est en dessous de la moyenne de la classe. Donc, qu’est-ce 
qu’on fait, on les oblige à prendre le cours ou pas, je sais pas… L’autre jour j’ai remarqué 
aussi par exemple, (12’00) je faisais des … le cours, donc j’expliquais, et entre autres je 
faisais des schémas, donc j’ai fait plusieurs et ils ont pris ce qui était écrit mais pas les 
schémas. Donc je leur ai dit, pourtant en général le plus important c’est plutôt le schéma. 
En général on dit bien que c’est un schéma qui explique mieux que ce qui est écrit à côté, 
mais eux, ils avaient fait le contraire, et quand je leur dit ils sourient mais ils me croient 
pas… c’est pas évident, eh ?   
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31 S Oui… et la manière de faire en TD c’est complètement différent ? 
32 CI En TD, on est deux en TD. En première année c’est pas moi qui fait le TD, je les fait en 
deuxième année. Mais en général, ce que je fais en TD, je leur donne un exercice, je les 
laisse chercher, je passe et s’ils ont des questions à me poser, ils me posent des questions. Il 
n’y a pas beaucoup de questions, là non plus, eh ?, c’est étonnant. En TD ils sont à peu près 
25, entre 25 et 30, en travaux dirigés. Et au bout d’un moment je corrige au tableau. Donc, 
parfois je corrige au tableau, parfois j’ai préparé sur transparent et je leur passe en 
commentant en dévoilant une ligne petit à petit, quoi. (13’00) Puis je réponds aux 
questions, quoi.  
33 S Mais ils cherchent plus en TD que … 
34 CI Ah oui, oui, quand même… ah oui, en TD je les oblige… enfin s’il y en a un qui fait rien, 
je le mets à la porte. Ici (il rit), c’est pas tout à fait comme à la fac, mais…, c’est … on est 
un peu plus sévère, disons mais … en cours ça m’arrive couramment de mettre un élève à 
la porte, eh ? parce qu’ils discutent, ils discutent, ils discutent et je leur fait une réflexion de 
réflexion etc.… et on arrive à des dérives assez graves. Cet après midi j’ai un élève qui je 
crois, je l’ai mis quatre fois à la porte… c’est étonnant, eh ? En général, au bout de deux 
fois ils se calment, mais… Et j’essaie d’expliquer, mais… c’est très dur, eh ? enfin très dur, 
je relativise ! On a des élèves choisis quand même, ici, c’est quand même beaucoup moins 
dur que dans certains collèges ou certains lycées. Mais c’est beaucoup moins calme, 
beaucoup moins facile (14’00) qu’avant. C’est…  
Vous avez interviewé plusieurs personnes ? 
35 S Oui. Mais vous êtes le premier d’IUT. 
36 CI Ah oui, parce que vous vous fixez sur le passage de lycée à l’IUT ? Oui, d’accord. 
37 S Oui, exactement.  
Et par rapport à la… Je sais que dans les IUT il y a des étudiants qui viennent de Terminale 
S et de technologie… 
38 CI Voilà, nous, on a à peu près, en gros, on a moitié de Terminale S et moitié de STI… soit… 
la plupart c’est génie mécanique ou génie électro-technique. Voilà, moitié et moitié. 
39 S Et comment ça se passe avec eux, le niveau ? 
40 CI Disons qu’il n’y a pas de différences énormes, en moyenne les S réussissent un peu mieux 
que les STI, mais ce n’est pas quand même une différence énorme. Mettons les uns ont le 
diplôme à 70% (15’00) et les autres à 80%. Si vous voulez je peux vous donner des 
statistiques après. On trouvera ça quelque part…  
Disons que c’est…, nous ici donc c’est génie industriel et maintenance, là, la spécialité ; 
c’est-à-dire, par rapport à d’autres IUT on a beaucoup de cours qui sont… qui comptent 
peu d’heures. C’est-à-dire, parfois ils ont un cours qui va durer trois mois et puis ça 
s’arrête, donc au bout de trois mois ça c’est fini. Et puis un autre qui va durer trois mois ou 
deux mois, etc. ; donc ils ont quand même pas mal de travail, pas mal de travail. Mais ceux 
qui travaillent correctement en général ils s’en sortent. Certains abandonnent parce que ça 
ne leur plaît pas, parce qu’ils veulent pas travailler, etc., ça arrive, eh ? Mais globalement, 
on a eu des années où le, au bout de deux ans le premier de la promo c’était un qui venait 
de STI, c’est pas… L’année dernière par exemple on avait un excellent qui venait de STI… 
il était, je crois qu’il avait (16’00) sur la moyenne de l’année, il avait presque deux points 
d’avance sur le second, quoi, c’était… c’est énorme deux points de la moyenne, et il venait 
de STI. D’ailleurs, je sais pas pourquoi il a fait une STI parce qu’il aurait pu faire n’importe 
quoi, sa façon de travailler et tout ça, quoi. Voilà.  
Mais, disons à l’entrée, ce qu’on voit, moi ça fait donc, c’est la treizième année que le 
département existe et que j’y suis, et pour parler des maths, le niveau est de plus en plus 
faible. Je simplifie mon cours chaque année, ça c’est évident. Si je reprenais les cours des 
premières années, ça serait vraiment… catastrophique. Par exemple, les intégrales, les 
premières années j’allais jusqu’aux intégrales triples, maintenant je m’arrête aux doubles. 
C’est l’exemple plus simple, et dans beaucoup de choses comme ça je freine un peu. Parce 
que je me suis aperçu que, qu’il faut expliquer un peu plus lentement, (17’00) un peu plus 
longtemps ; en moyenne les élèves sont de plus en plus lents. Et en maths en particulier, ça 
Annexe 7 Entretiens 
Susana Murillo López 563
va de … les notes sont très dispersés, eh ? (il cherche des papiers) … On va voir les notes 
de cette année… Donc ici c’est contrôle continu, c’est-à-dire, ils ont normalement quatre 
contrôles dans l’année, donc on en a fait trois pour le moment, le dernier il a 3,46 et le 
premier il a 17,46. Alors 3,46 c’est peut-être quelqu’un qui va abandonner, si vous voulez 
on peut le supprimer peut-être, il y a quelques uns qui vont abandonner, par exemple celui 
là, il n’est plus là, celui là il est encore, où est-ce qu’il y a des faibles ?, il est encore lui 
aussi (18’00) … 
41 S Là, il y a un 4 
42 CI Un 4, non il est parti. Lui, il y est encore… oui, il y a quand même quelques uns qui sont 
encore là dans les faibles. Sachant que nous ici, enfin, moi en tout cas, pour les contrôles je 
leur donne des exercices qui ressemblent exactement aux exercices des TD. C’est-à-dire, 
même des fois je reprends le même texte et je change les données, c’est tout. Donc, je leur 
dis au début, il n’y a pas d’astuce, nous c’est, en IUT on fait des maths pour les appliquer à 
d’autres choses. Mais c’est affolant, il y a certains qui se trompent dès qu’ils font une 
équation de second degré.  
43 S Vous m’avez dit que vous ne faites pas de TD en première année, mais vous faites le 
cours ? 
44 CI Voilà, moi je fais le cours et c’est un autre enseignant qui fait les travaux dirigés de 
première année.  
45 S Et il y a des… comment ça se passe le travail avec lui ? 
46 CI (19’00) Comment on se reparti le travail ? C’est moi qui lui donne les textes à faire en TD. 
C'est-à-dire, moi je fais le cours et je fais le tirage des TD, lui il vient d’un autre IUT, de 
l’IUT de génie électrique, donc c’est moi qui les choisis, les exercices. Voilà. 
47 S Et il y a combien de professeurs de maths dans le département ? 
48 CI Un, il n’y a que moi. Plus l’autre qui vient qui est un vacataire, quoi.  
49 S Et en équipe vous préparez quelque chose ? 
50 CI C’est-à-dire en équipe ? 
51 S Vous avec lui, pour vous c’est seulement lui donner les exercices ? 
52 CI Oui, oui ; ça fait plusieurs années qu’il est là, oui, oui. 
53 S Et comment vous vous prenez pour préparer vos cours et choisir les exercices ? 
54 CI Bon ben, ce sont des exercices d’applications directes du cours, eh ? 
J’ai pas de … (il rit) Je n’ai pas de … Mon cours c’est… (20’00) Où est-ce qu’il est ? (il 
cherche son dossier des cours) ... c’est écrit à la main, j’avais commencé à le taper sur 
l’ordinateur mais finalement je le change tellement souvent que, donc mes cours sont, donc 
certains je les ai tapé comme ça mais pas beaucoup, et puis bon c’est écrit à la main, 
c’est… Mais je change, c’est-à-dire, parfois je rajoute des choses ; par exemple la méthode 
de Pivot avant je la faisais pas, maintenant je la fais ; trigonométrie des rappels, avant je 
faisais pas, maintenant je fais des rappels de trigonométrie, etc. Donc, je rajoute, eh ? 
55 S Et vous vous servez des livres ? Comment vous faites ? 
56 CI Un peu au début peut-être, mais non, c’est pas un niveau très fort, donc… Presque tout est 
inventé… (il rit) Disons, moi, je sais qu’il y a des profs qui font le cours de tête comme ça ; 
moi je préfère l’écrire et je le recopie bêtement pour éviter d’oublier des mots…, des 
choses comme ça. Donc normalement, j’essaie d’écrire des phrases qui me paraissent à peu 
près claires, (21’00) et puis je les recopie. Parce que si on fait quelque chose de tête, on 
oublie, on oublie toujours des petits détails, ou bien on rédige mal la phrase, etc.. Donc 
j’essaie de faire ça ; pour les exemples c’est pareil. J’essaie de trouver des exemples qui 
tombent à peu près bien, et donc je recopie l’exemple. Parfois j’en rajoute un, quand je vois 
que je suis allé un peu trop vite ou s’il y a des questions, quoi. Mais le cours, j’essaie de 
faire quelque chose de à peu près construit, de à peu près clair. Ça veut dire que les cours 
que j’ai tapés, je pourrais leur distribuer. Mais je me pose la question de l’efficacité. Si je 
leur distribue, qu’est-ce qu’ils vont… je leur distribue des choses, par exemple, en début 
d’année, ça c’est… (il cherche des documents dans ses classeurs) sont les profs de … bon, 
je sais pas s’il est là… de matières techniques qui m’ont demandé ça, de leur faire un cours 
sur les unités, pour démarrer et donc j’ai fait quelque chose sur les unités (22’00) … non, je 
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l’ai pas là. Je leur ai distribué quelque chose de cinq pages que j’ai tapé, que j’ai pris sur 
des livres officiels là, mais je me demande combien le lisent ça, parce qu’après quand je 
leur fait des TP de méca, ils se trompent tous sur les unités, pas tous mais beaucoup, quoi. 
Donc, ce qu’on leur distribue, c’est quelle efficacité, c’est pas évident, eh ? Et il faudrait 
pouvoir mesurer ça, mais comment mesurer ? Une façon de mesurer l’efficacité c’est ça par 
exemple. Mais mesurer l’efficacité d’un cours par ci, par là, ou d’une méthode ? il faudrait 
appliquer deux méthodes différentes avec le même groupe d’étudiants… et les appliquer 
sur le même sujet c’est pas possible parce que s’ils l’ont déjà vu une fois, ça va marcher la 
seconde fois ? Enfin, c’est un problème ça, sur l’efficacité. Ça dépend de beaucoup de 
choses. D’autre part, d’une année sur l’autre on peut avoir aussi des gros changements. Une 
classe, ça suffit d’avoir deux élèves très pénibles et ça change toute l’atmosphère de la 
classe. (23’00) Donc, quelque chose qui passe une année, ça ne passe pas la suivante, 
parfois.  
Oui, donc ça c’est mon cours et mes exercices c’est à peu près pareil. C'est-à-dire que … (il 
cherche le classeur d’exercices) où est-ce qu’ils sont ? … Donc les exercices, je les tape les 
exercices et je leur distribue quelque chose comme ça. Voilà. Donc, ce sont des exercices, 
ça c’est la promo actuelle, … voilà. 
Au début par exemple, ce sont des trucs très simples : la masse d’un corps, mesurer, la 
précision, calculer la précision sur le résultat, des calculs sur les complexes, bon mais c’est 
pas, c’est pas énormément compliqué, quand même, c’est pas… il n’y a pas d’astuce, eh ? 
donc des équations trigonométriques… Puis de temps en temps je leur mets des petits trucs, 
assez simples comme ça, ça par exemple, on a deux forces et la résultant des deux, on fait 
un petit schéma, (24’00) déterminer l’angle, c’est pas trop compliqué ça non plus, eh ? Et il 
y a la moitié qui ne sait pas le faire. Voilà, puis il y a des rappels sur les vecteurs, de choses 
comme ça… C’est toujours des choses comme ça, des décompositions d’éléments simples 
d’une fraction rationnelle, des choses comme ça, c’est jamais très, très compliqué, eh ? 
Donc, en gros un TD ça dure deux heures, parfois un peu plus, disons sur le temps ça 
dépend de… Disons, un TD théoriquement au début c’est fait pour deux heures, mais si ça 
dure trois heures, bon mais on lui garde trois heures, quoi. Si ça fini au bout d’une heure et 
demie on passe au suivant, c’est pas non plus… il n’y a pas de duré fixe, quoi. Si par 
hasard je vois que ça fait trop long, parfois j’enlève un exercice. Ça peut arriver, si je suis 
un peu trop en retard. Alors, mais c’est des exercices simples et les contrôles qu’on fait 
sont des contrôles aussi très simples, c’est-à-dire, … (il cherche maintenant le classeur des 
contrôles) les contrôles je les ai là… Donc les contrôles par exemple, c’est des tout petits 
exercices, pareil, (25’00) qui correspondent exactement à des choses qu’on a fait en cours. 
Donc c’est des trucs très simples. Voilà. 
57 S Vous les prenez d’où ? 
58 CI Les exercices ? Hof mais je les invente, c’est… Il y en a quelques uns plus pratiques que 
j’ai trouvé parfois sur des livres d’exercices, mais bof c’est pas… Ce sont des exercices 
d’application immédiate, en général. Il n’y a qu’en deuxième année, par exemple quand on 
fait les équations différentielles, j’essaie de leur donner des exercices plus pratiques… (il 
cherche) mais là aussi, ça marche pas forcément. Parce que si on leur donne un exercice qui 
correspond à de la pratique… je sais pas si j’en ai là…, ils passent beaucoup de temps à le 
mettre en équation, et donc on perd du temps… (26’00) Voilà oui, ça je l’avais pris sur un 
truc… Voilà des trucs comme ça : on lance une balle avec une vitesse initiale etc., trouver 
la vitesse avec laquelle la balle frappera le sol, mais rien que ça pour le mettre en équation. 
Alors, (il rit)… c’est de …comment on appelle ça, de l’inter, inter-matière, mais ils ont du 
mal à mettre en équation, eh ? Et pourtant c’est ça qui est intéressant pour eux, c’est 
d’appliquer les maths à des cas pratiques, quoi. A de la méca ou de l’électricité, etc..  
59 S Et pour construire les exercices, par exemple, est-ce que vous faites une réflexion par 
rapport aux erreurs qu’ils peuvent commettre ? 
60 CI Oui, oui. C'est-à-dire que ce que je fais en général, je… par exemple vous voyez, sur cet 
exercice il y a marqué « trop compliqué » (27’00), c’est-à-dire quand on le fait une année, 
si je vois quelque chose qui va pas, parfois je marque « trop compliqué » ou parfois 
« rajouter un exemple » ou des choses comme ça, eh ? Et voilà, ça c’est des petits exercices 
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que je fais de temps en temps. Des applications pratiques. Là c’est un canot qui traverse 
une rivière avec le courant etc., une masse sur un plan … etc., donc oui ça, petit à petit je 
note et quand je me sers du texte je modifie ce qui est à modifier. Là par exemple, cet 
exercice a été supprimé… Mais le… On n’a pas souvent des questions, je trouve, par 
rapport … bon, disons que si on a 25 élèves (28’00) pendant un TD de deux heures, il n’y a 
pas … si j’ai dix questions pendant le TD c’est… c’est pas beaucoup, eh ? ça fait même pas 
une question par élève. Bon, je passe dans les rangs, mais certains ne m’appellent jamais, je 
vois même certains que si je m’approche d’eux ils ont pas envie, ils se cachent toujours 
dans le coin, là bas au fond… Bon, on devait faire pareil quand on était étudiant, mais…  
61 S Moi je voulais vous demander si vous seriez d’accord pour continuer à collaborer avec ma 
recherche ? 
62 CI Oui, mais ça peut vous apporter quelque chose ? je sais pas moi… oui mais j’ai pas d’idées 
originales, moi… Je dirais même que je me méfie des idées originales. Parce que souvent il 
n’y a rien derrière, donc, ça m’intéresse pas, quoi. Je vous dis, les quelques stages que j’ai 
fait, moi c’était inintéressant quoi. Je connais certaines, plus ou moins certaines personnes 
qui font de la recherche en didactique et tout ça, (29’00) ça part dans tous les sens, c’est 
n’importe quoi, eh ? Alors… (il rit) 
63 S Je vais vous raconter un peu ce que je voudrais… et vous me dites après. Donc, mon intérêt 
c’est d’aller voir comment ça se passe une correction d’exercices en classe de maths, et 
donc j’aimerais bien voir deux de vos cours… mais je sais pas si vous pouvez inclure deux 
exercices que je voudrais proposer.  
64 CI Ça dépend si ça tombe bien ou non… 
65 S Oui je vous montre. Il s’agirait de ça… Donc l’idée c’est si vous pouvez laisser cet exercice 
là pour que les étudiants cherchent à la maison et celui là pour faire en TD… 
66 CI En général je leur donne pas d’exercices à faire à la maison… Je peux les mettre tous les 
deux en TD. Celui là il a l’air un peu compliqué, (30’00) je sais pas s’ils arriveront… Donc 
à la maison, je… Vous tenez que se soit à la maison ? Parce qu’à la maison il y aura 
presque personne qui le fera, ça c’est sûr.  
67 S Donc, on pourrait mettre les deux à chercher dans la classe, oui.  
68 CI D’accord. Donc ça c’est en première année, ça veut dire que vous viendrez assister aux 
TD ?  
69 S Oui. 
70 CI Donc ça sera avec l’autre professeur. Au moins que… je dois faire un TD, parce que je dois 
le remplacer un certain jour… 
71 S Parce que j’aimerais bien que se soit vous. 
72 CI On pourra le mettre là… Je dois faire un TD le lundi 29 le matin. C’est le seul TD que je 
dois faire avec la première année, parce que l’autre professeur ne peut pas venir.  
73 S (31’00) Le 29 le matin ? 
74 CI Oui… Vous êtes prise ? 
75 S Oui, j’ai une observation à St Gaudens… Comment faire ? 
76 CI Après je les ai plus. Si non, l’autre professeur en général, il a cours les mercredis l’après 
midi. 
77 S Eh, je pourrai changer avec cette professeur là, parce que je sais… 
78 CI Donc, à ce moment là j’essaierai de les mettre là. Les deux exercices on les fera ce jour là. 
79 S Oui 
80 CI D’accord. Je peux les garder. 
81 S (32’00) Oui, oui, c’est pour vous. Et j’aimerais… 
82 CI Ce qu’on pourrait faire, est-ce que vous pourriez m’envoyer par mail pour ne pas le 
retaper ? 
83 S Oui, tout à fait. Et est-ce que je pourrais filmer le TD ? 
84 CI Oui. Comment voulez vous que je fasse ? Moi, je ne les fais pas passer au tableau, mais je 
peux les faire passer au tableau.  
85 S Vous faites comme vous faites d’habitude.  
86 CI Ça dépend parce que moi, je fais pas passer au tableau, mais l’autre professeur les fait 
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passer au tableau.  
87 S J’aimerais bien voir comme vous faites d’habitude. Je ne veux pas intervenir sur rien… 
88 CI Oui…, mais encore une fois, je pense que vu de l’extérieur, ce que je dois faire n’est pas… 
n’est pas spectaculaire… 
89 S Ça m’intéresse ! (On rit) 
90 CI Moi je suis d’accord, mais à mon avis, moi je suis d’accord pour faire un truc comme ça, 
mais je me rappelle… un stage que j’ai fait justement c’était sur la rédaction des devoirs, 
c’était un exercice c’était en collège ; et donc le formateur il dit (33’00) « bon ce qu’on 
pourrait faire c’est qu’on prend un exemple et on le commente ». Donc parmi les gens qui 
étaient là, ils se regardaient pour voir qui va donner son exemple. Donc moi je dis « ben 
bon, je vais donner mon exemple, je vais me faire fusiller, c’est sûr, je vais donner mon 
exemple bon » (il rit) ; tant pis, quoi ; voilà. Mais, je suis presque sûr que si vous allez 
filmer ça et que vous allez montrer à quelqu’un, vous avez la moitié des gens qui vont 
hurler que je fais un truc débile, je suis sûr. Ceci dit, je m’en fous… je suis d’accord pour 
être filmé (il rit). 
91 S C’est à quelle heure, pardon ? 
92 CI A 8h15. 
93 S OK 
94 CI Vous filmez quoi ? Ce qui se passe au tableau ou toute la classe aussi ? 
95 S Surtout ce qui se passe au tableau… J’ai ici les autorisations à signer pour les élèves, par 
les étudiants. 
96 CI Ah oui… Par tous les étudiants ? 
97 S Oui, il faut parce que s’ils ne sont pas d’accord, eh (34’00) je dois le prendre en compte 
pour ne pas les mettre dans mon cadre… 
98 CI D’accord, donc je leur ferai … Je les ai en cours oui, la semaine d’avant, donc je leur ferai 
passer ça.  
99 S Ils sont combien ? 
100 CI 60 effectivement, 30 et 30, quoi. Vous les filmez les deux fois ou une fois seulement ? 
101 S C’est-à-dire ?  
102 CI Il y a… on fait deux fois le même TD. La première fois avec 30 élèves et la seconde fois 
avec les 30 autres. 
103 S Et les TD se suivent ? 
104 CI Oui, le premier est de 8 à 10 et l’autre de 10 à 12.  
105 S Oui, j’aimerais bien, oui. Donc je filmerai les deux. 
106 CI S’il en manquent je ferai des photocopies, c’est pas grave.  
107 S Oui, excusez moi, j’en ai 50. 
108 CI Je ferai les photocopies. (35’00) 
109 S … J’aimerais juste vous voir un peu avant, 5 minutes avant le TD et … 
110 CI Le TD c’est à 8h15 donc on arrive à 8h mettons ? 
111 S Oui. Et un quart d’heure aussi à peu près, après le TD ? 
112 CI Oui, d’accord. Vous pouvez manger ici si vous voulez. Vous êtes étudiante ? 
113 S Oui. 
114 CI Oui, pas de problème, on a un resto U là, vous pouvez manger là, pas de problème. 
115 S D’accord. Donc, ça serait jusqu’à midi. 
116 CI Oui. Dans l’IUT il y a un autre prof de maths. Ça vous intéresse de le voir ? (36’00) Au 
département informatique il est. 
117 S Eventuellement, peut-être. Mais c’est surtout parce que j’ai pris les résultats du 
questionnaire, et s’il n’a pas rempli le questionnaire… 
118 CI Ah oui, peut-être pas… je sais pas… 
119 S Je vais réfléchir et je vous dirai la prochaine fois… Merci 
120 CI D’accord. 
121 S Oui, et après, peut-être en juin une chose comme ça, je vous demanderais un autre 
entretien… 
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122 CI Oui, mais en juin il n’y aura plus de cours, ça sera fini 
123 S Oui, c’est juste pour revenir sur les réponses au questionnaire et parler un petit peu plus. 
124 CI D’accord… Je vais vous donner les statistiques, alors où est-ce que je dois avoir ça ? … 
(37’00) 
 
4.2 Entretien ante séance (29 mai 2006) 
Les deux exercices sont donnés pour chercher en T.D. : 8h – 10h et 10h – 12h. Il y a deux 
groupes qui se suivent, donc l’entretien ante-séance précède les deux groupes et le post-
séance est après les deux groupes. 
 
1 S Alors, à quel moment de la séance avez-vous prévu de proposer les exercices ? 
2 CI Je vais commencer, le TD précédent c’était sur les matrices et ils ne l’ont pas fini, donc on va 
l’arrêter, quand même. Donc là ce qu’on va faire c’est que j’ai préparé mon TD. Je pense 
qu’on va faire un exercice, où est-ce que je l’ai mis ? …  
On va commencer ce TD là, on va faire le premier exercice et puis on passera à vos exercices, 
puis on reprendra. Celui là il est difficile, je sais pas s’ils vont le trouver… on verra bien, on 
les aidera… (il rit) 
3 S Vous avez une idée à peu près de combien de temps vous allez laisser pour qu’ils cherchent et 
pour le corriger ? 
4 CI Non, pas du tout, non. Celui là, (01’00) ça risque d’aller assez vite, celui là il faudra les 
pousser sans arrêt, hein ? mais ça ressemble un peu à ça, un peu plus compliqué quand même. 
Bon, ça je l’ai mis à la fin, tant pis, peut-être après ça on ferra celui-là et puis on reviendra ici, 
je sais pas, enfin on verra.  
Mais ils ne vont pas très vite, il faut pas… ils sont pas de spécialistes en maths.  
5 S Et comment vous avez prévu de faire la correction des exercices ? 
6 CI Si des élèves veulent passer au tableau ils y passeront, mais pour celui-là ça va être difficile, 
donc celui-là j’essaierais de voir si quelqu’un veut aller au tableau, mais si non la plupart de 
temps c’est moi qui fais les corrections.  
7 S OK 
 
4.3 Entretien post-séance (29 mai 2006) 
1 S Comment ça s’est passé ? Comment les élèves ont réagi ?  
2 CI Par rapport à d’habitude ? oui ben, pas de gros changements… 
3 S Par rapport à ce que vous aviez prévu pour la correction, est-ce que vous avez trouvé des 
différences ? 
4 CI Entre ce qu’ils… non, non, c’est pas… c’est l’intérêt habituel je pense, il y a pas de grosses 
différences. C’est toujours pareil, quoi, c’est-à-dire il y en a la plupart qui cherche, là 
quelques uns qui font rien, celui que j’ai mis à la porte il dormait carrément, et puis il dit « je 
dors », bon c’est pas la peine qu’il vienne, quoi. Puis celui-là à côté de lui il ne fait 
pratiquement jamais rien. Il y en a entre 5 et 10 qui ne cherchent jamais, puis les autres 
essaient de chercher, il y en a qui vont très vite d’ailleurs, pour certains exercices il leur faut 
2 minutes alors que pour les autres il leur a fallu une demie heure. C’est pour ça que moi, je 
ne fais pas souvent passer d’élève au tableau, pas très souvent ; parce que quand ils passent, 
la correction c’est (01’00), c’est plus ou moins juste ; et si on fait passer des élèves qui l’ont 
déjà fait, ce sont toujours les mêmes qui vont passer… donc… Non, c’était tout à fait, tout à 
fait habituel.  
5 S Et entre ce que vous aviez prévu pour la correction quelles sont les différences, entre ce qui 
s’est passé là et ce que vous aviez prévu ? 
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6 CI Il n’y en a pas beaucoup. Non c’est… je sais pas… Quand on a l’habitude, c’est toujours les 
mêmes questions qui reviennent. Enfin, il n’y a beaucoup de questions déjà, donc chaque 
fois j’essaie de me dire « qu’est-ce que je vais leur dire, qu’est-ce que je vais ajouter », 
quand j’ai un peu plus de temps je rajoute quelque chose. Là ce qui arrive presque à chaque 
fois c’est que le second TD ça va un peu plus vite que le premier, mais bon, ça tient à moi, 
c’est pas aux élèves, quoi, j’essaie de ralentir… mais…  
Non, (02’00) il y a pas souvent de différences, quoi, disons dans la correction il y a certaines 
choses qu’il faut mettre et puis parfois j’en saute un peu ou parfois j’en rajoute, ça dépend de 
ce qu’ils font, mais en général il n’y a pas de grosses surprises.  
7 S Justement, par rapport aux deux groupes, est-ce que vous avez ressenti que vous avez fait 
des choses différentes ou… ? 
8 CI En général j’ai tendance à aller plus vite au second qu’au premier, donc j’essaie de freiner, 
par contre, j’ai trouvé le second moins attentif que le premier. Et ça c’est toujours pareil, il y 
a des différences entre les groupes énormes. Vous avez vu, ils étaient plus dissipés, ils 
discutaient davantage entre eux, le second que le premier… mais bon, c’était calme encore 
là, c’était pas…  
9 S Est-ce que dans la correction il y a des aspects, maintenant après que tout s’est passé, que 
vous auriez voulu faire autrement ? (03’00) 
10 CI … Je ne sais pas, vraiment… Non, parce que c’est pas… si c’est pas de mathématiques 
compliquées, donc, c’est vraiment de la base… alors c’est vrai qu’on peut rajouter ; parfois 
j’ai envie de rajouter des explications ; mais parfois je m’arrête parce que je me dis : « si 
c’est trop compliqué ils vont pas suivre ; ce serait intéressant mais trop compliqué ; donc ça 
sert à rien de le faire ». Donc, étant donné que ce sont des calculs de base, parfois je me dis 
« peut-être j’aurais dû écrire ça », mais c’est des points de détaille, quoi. Ce que je fais 
parfois, si je vous dis, mais je fais pas très souvent parce que c’est différent aussi… parfois 
j’écris une correction sur un transparent que je leur dévoile ligne par ligne ; donc là je peux 
mettre exactement ce que je voulais, mais il y a moins de communication, (04’00) c’est 
moins réactif, donc… et en plus parfois je me dis : « je leur mets quelque chose de bien sur 
le transparent et puis je rajoute des détails au tableau ; mais est-ce qu’ils vont les prendre au 
bon endroit ? est-ce qu’ils vont les prendre, pas le prendre ? »... c’est … Il y en a beaucoup 
là dedans, ils aiment pas les maths, donc ça les embête, certains ils prennent presque rien 
comme correction, c’est … d’autres ne cherchent pas, ils attendent que j’écrive au tableau… 
et même si j’écris quelque chose d’à peu près correcte au tableau, pour ceux qui le prennent 
eux, c’est parfois très différent, surtout les lignes, choses comme ça.  
Mais vraiment on fait des choses de base ici à l’IUT, donc il n’y a pas de grand 
développement à faire… 
11 S Bon, il nous reste seulement le dernier entretien… 
 
4.4 Dernier Entretien (16 juin 2006) 
1 S (01’15) Donc on va revenir sur les réponses que vous avez donné au questionnaire, mon 
intérêt c’est de savoir ce qui vous a emmené à répondre de la façon dont vous l’avez fait, 
expliquer s’il y a d’autres réponses qui vous viennent à l’esprit ou des choses comme ça 
2 CI Ah oui, qui ne sont pas marquées là-dessus 
3 S Oui, donc, on va aller question par question…  
Là par exemple (je montre la question I.1) qu’es-ce qui vous fait penser en premier à une 
primitive de la fonction un sur x pour le logarithme ? 
4 CI Parce que moi quand je l’ai étudié et quand je l’ai enseigné aussi, c’était la définition de 
logarithme ça… (02’00) c’est normalement la définition de logarithme (il rit)… 
5 S Par rapport aux choix, qu’est-ce qui vous fait prendre ces choix ? 
6 CI A partir du moment où on commence par définir celle-là, on commence par définir le 
logarithme ; et ensuite l’exponentielle, on la définit comme étant la réciproque de la fonction 
logarithme… A mon avis c’est… normalement, c’est l’ordre logique… sauf si on fait tout à 
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fait autrement, hein ! Ce qui est parfois ; on introduit la fonction logarithme de façon 
numérique ; donc à partir du moment où on introduit une fonction de façon numérique on 
peut les introduire dans n’importe quel ordre… On dira à la fin « oh remarquez qu’elles sont 
symétriques ! », ça a peu d’intérêt, je trouve. (03’00)  
On passe à la suivante ? 
7 S Oui. 
8 CI Quel choix pour introduire la fonction exponentielle ? 
9 S Oui, ces trois vont un peu ensemble.  
10 CI Ah, pour l’introduire… L’introduire et la définir c’est pas tout à fait pareil… Non moi je 
garde cette… à partir de la fonction logarithme, je pense que c’est le plus logique… Après 
on peut faire un exercice en remarquant que avec la radioactivité on tombe sur une 
exponentielle et on peut aussi essayer de voir ça que f(x+y) = f(x)f(y).  
(04’00) Oui, je garde toujours la même réponse là, après le chapitre des primitives, ça 
semble logique. Si on veut faire quelque chose de présenter de façon bien logique on est 
pratiquement obligé de faire comme ça. Donc par exemple, si on introduit ça dans une classe 
de S normalement il faut faire comme ça. Si on veut introduire dans d’autres classes peut-
être où ils ne font pas beaucoup de maths, si on veut simplement leur montrer une fonction 
logarithme et une fonction exponentielle, mais uniquement pour l’utiliser, on peut 
l’introduire de n’importe quelle façon, quoi. On peut même leur dire « vous voyez, on tape 
sur la calculatrice… », mais alors là c’est … on peut faire ça. Mais si on veut faire de 
raisonnement mathématique, il y a un ordre logique, il me semble. 
11 S Ok  
12 CI (05’00) … Normalement oui, mais ça peut dépendre des sections dans lesquelles ils sont, 
c’est-à-dire, ceux qui sont en S certainement, ceux qui sont en STI …ça dépend, ça dépend 
du niveau de la classe, de la vitesse avec laquelle on peut avancer avec certains… Oui, je 
pense qu’ils en ont tous au moins un peu entendu parler, même s’ils ne savent pas de façon 
théorique ce que ça représente.  
La 6 c’est … ça dépend de ce qu’on entend par « pensez-vous que vos étudiants ont besoin » 
… Oui, parce qu’on peut dire dans la vie courante qu’on a besoin de faire des maths, voilà 
donc ça dépend de ce qu’on appelle par en avoir besoin, hein ? 
13 S Oui, oui. (06’00) Mais si on se situe dans le cours ? 
14 CI … Je pense que oui mais, disons est-ce que je vais pouvoir vous citer un exemple concret ? 
pas forcément, non… Les fonctions réciproques ça veut dire quand même on prend un x et 
on l’associe un y et puis on peut faire le contraire, c’est une histoire de bijection, on parle de 
bijection d’une fonction réciproque, elles sont à peu près la même chose, enfin… Moi je 
pense que oui, ça fait quand même partie des maths de base, mais c’est vrai qu’on peut vivre 
sans en avoir entendu parler, quoi.  
15 S Oui. 
16 CI Oui donc moi je les traite explicitement, oui.  
17 S Oui. Vous pouvez me raconter un peu comment vous traitez ce thème ? (07’00)  
18 CI Oui, je peux avoir… [il cherche des documents]… (08’00)  
Voilà fonction réciproque, donc je fais pas énormément, hein ? ça c’est mon cours. Donc… 
je commence par les fonctions strictement, continues strictement monotones, avec une 
définition et puis avec les deux chemins, et puis une fonction réciproque c’est donc dans ce 
cas-là, si à partir de x on peut calculer y et on peut faire le contraire, et le contraire ça 
s’appelle la fonction réciproque. Voilà, on fait un exemple avec cette droite-là, un exemple 
avec la parabole en disant qu’il faut la couper en deux, donc un morceau ici et un morceau 
là, quelques propriétés rapides sur le sens de variation, entre autres, sur la représentation 
graphique, et après je passe aux fonctions sinus inverse (09’00), cosinus inverse et tangente 
inverse. Voilà, c’est à peu près tout ce que je fais, c’est rapide ! 
Et je leur donne, si j’ai le temps je leur donne leurs dérivées, ça sans les montrer. Il y a 
quelques années ça allait plus vite donc je les démontré, mais là je les montre pas.  
Les fonctions logarithme et exponentielle je leur dis qu’elles sont réciproques ; en général ils 
l’ont déjà vu, donc je ne fais pas d’exercices là-dessus ; mais je leur écris quelque part quand 
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même que y = log(x) c’est équivalent à x = exp(y) avec les conditions, etc. 
Fonction carrée et racine carrée oui, on l’a vu avec la parabole et on travaille… je peux pas 
mettre ça parce qu’on travaille pas seulement les fonctions trigonométriques… 
19 S Oui exactement, celle-là c’était dans le cas où on ne reprenne pas les exemples précédents 
(10’00) 
20 CI Là il n’y a rien à ajouter 
21 S Qu’est-ce qui vous fait décider de ne pas donner les exercices avant les TD ? 
22 CI Ça sert pratiquement à rien, ils les regardent pas. Donc… (il rit). Non, disons que, de toute 
façon c’est un problème de temps aussi, il faut pas trop les surcharger de travail… Donc ici, 
ils ont énormément de cours différents donc ils ont beaucoup de choses à faire, donc… mais, 
je ne les donne pas avant les TD mais souvent on n’a pas fini un TD, ça veut dire que si on a 
fait la moitié du TD la moitié qu’on n’a pas faite s’ils veulent ils peuvent la préparer chez 
eux, hein ? Donc, souvent ils ont quelques exercices d’avance mais qu’ils ne regardent pas 
chez eux, de toute façon je leur demande pas de regarder chez eux. (11’00) Disons que s’ils 
suivent un TD normalement, il n’y a pas de problème, parce qu’en première année il doit y 
avoir à peu près 50 heures de cours et 60 heures de travaux dirigés, donc ils ont un peu plus 
de travaux dirigés que des cours, normalement c’est pas un problème…  
Dans certaines matières le professeur leur demande de préparer quelque chose avant, moi 
non, c’est pas… 
23 S Et… 
24 CI Oui, ils travaillent individuellement, oui 
25 S Est-ce que c’est vous qui suggérez de travailler comme ça ou c’est spontané de la part des 
étudiants ? 
26 … [un autre prof arrive] 
27 S (13’18) Oui, je disais sur le travail individuel… 
28 CI Oui, la plupart de temps ils travaillent individuellement, sauf dans les travaux pratiques, aux 
travaux pratiques ils sont par deux, plus ils sont… en ce qu’on appelle les projets, ils sont 
par deux ou par trois. 
Mais là on leur demande de travailler tout seul. 
29 S C’est vous qui prenez l’initiative de travailler comme ça ? 
30 CI Oui, oui… 
31 … [une autre interruption] 
32 S (14’25) Je vous disais, qu’est-ce qui vous fait demander un travail individuel ? 
33 CI Bon je pense que c’est bien de les habituer à réfléchir… individuellement… et en plus, 
souvent dès qu’ils sont deux ou trois ils commencent à discuter plutôt d’autre chose, oui. 
Mais je sais que moi j’ai travaillé en collège et il y avait un professeur qui les faisaient 
travailler par groupe, bon mais ça c’est… Le problème c’est est-ce que c’est préférable ou 
non… Disons que (15’00) évaluer l’efficacité d’enseignement c’est pas évident du tout, 
hein ? ça a été… on a essayé de le faire par-ci, par-là, mais ça dépend de tellement de 
paramètres que… disons que même quand on dit qu’un lycée a 90% de réussite au bac, ça ne 
veut rien dire, quoi, ça dépend de gens qui arrivent, ça dépend du nombre par classe, ça 
dépend … donc ça n’a … C’est très difficile d’évaluer ! 
Donc, moi je sais qu’il y a de gens qui préfèrent travailler en groupe, moi je n’aime pas trop 
et je pense qu’on est nombreux dans ce cas-là, sauf encore une fois en TP en travaux 
pratique. Mais là c’est mieux parce qu’il y en a un qui manipule, un autre qui fait la 
rédaction un peu, donc s’ils s’entendent bien ça va bien quoi, s’ils s’entendent mal ça va pas 
du tout ! 
34 S Oui… Alors là il y a … 
35 CI Il faut mettre des croix par tout, non ? 
36 S (16’00) Si vous considérez que c’est seulement à partir de ça, c’est pas nécessaire…  
37 CI Donc, on peut en rajouter…, parce que si on lit bien, parfois ça peut être ça « un étudiant a 
trouvé la solution », si l’exercice est difficile par exemple, j’essaie de les pousser et puis 
quand il y en a un qui a trouvé, je me dis « bon allez on va corriger », je le fais moi-même ou 
je lui dis de corriger… 
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Ça peut être ça aussi, [il signale « quelques étudiants sont engagés »] disons que si l’exercice 
est difficile je suis obligé de leur donner quelques indices ; si non ils restent bloqués et ils 
savent rien, ils savent rien faire, donc ça peut être ça aussi. 
Ça peut être un peu n’importe quoi. La fin de la séance s’approche, ça peut être ça, l’heure 
tourne, ça peut être ça… (17’00) Bon voilà, c’est … Voilà, disons qu’en général j’attends de 
voir ; on peut pas attendre que tout le monde l’ait fait parce qu’il y en a toujours qui ne le 
feront jamais, mais à partir du moment où il y en a quelques uns, ça dépend des exercices ; 
s’il est facile l’exercice, sur 25 il y en a peut-être 15 qui l’auront terminé. Mais de toute 
façon, quand je leur donne un TD, il y a peut-être 10 exercices sur le TD, c’est-à-dire, il peut 
y avoir des élèves qui seront à l’exercice 2 quand il y aura d’autres qui seront au 4 déjà.  
Donc parfois je vais un peu plus vite pour essayer de faire attraper tout le monde, ou … mais 
ils vont pas tous à la même vitesse. Et en plus il y a certains étudiants qui attendent vraiment 
que je mette au tableau pour recopier, quoi… pas énormément en TD, mais il y en a.  
38 CI Oui, donc là j’avais répondu oui. D’improviser, (18’00) en général j’ai prévu les exercices et 
il se peut que j’en rajoute, ou que je rajoute une question ou deux. Ça dépend de la façon 
dont est… dont ils sont faits les exercices.  
Il se peut que je fasse, que je donne des questions supplémentaires à un groupe et pas à 
l’autre, parce qu’il y a un groupe qui va plus vite que l’autre… 
Oui, commenter les erreurs de certains, oui parfois oui, mais pas trop souvent quand même, 
mais parfois on rigole bien quand même… (il rit) 
Oui, ça arrive aussi… Donnez vous de correction polycopié, non… Oui, mais toujours 
pareil, quand on demande à un étudiant d’expliquer ce qu’il a fait, il a souvent beaucoup de 
mal à expliquer. C’est comme quand on fait passer un étudiant au tableau pour corriger, eh 
déjà quand je le fais passer, si c’est quelqu’un qui l’a fini l’exercice, je lui dis de prendre son 
papier, ce qu’il a rédigé et (19’00) de le recopier carrément, et souvent ce n’est pas tout à fait 
complet, quoi… 
Oui, préparer spécialement ça veut dire je prépare sur un papier ? 
39 S Oui. 
40 CI Voilà, oui. Oui donc, assez souvent… ça ne veut pas dire que je n’en rajoute pas des choses, 
hein… 
41 S Oui… Dans la classe ? 
42 CI Oui voilà, si je vois que ça passe bien je peux simplifier ; si je vois que ça bloque au 
contraire, je peux en rajouter. Mais souvent ça bloque pour des raisons qui n’ont rien à avoir 
avec le sujet de l’exercice. C’est-à-dire, on va faire un exercice sur les fonctions réciproques 
par exemple, et certains vont bloquer parce qu’à un moment donné il faudrait résoudre une 
équation de second degré, (20’00) alors que c’est pas du tout le sujet de l’exercice. Quand je 
fais de la thermodynamique c’est pareil, je suis en train de résoudre un exercice de 
thermodynamique et il y en a un qui va bloquer parce qu’ils sont incapables de calculer une 
petite intégrale ou quelque chose comme ça, qui ne sont pas le sujet. Donc c’est… c’est 
difficile… et donc je suis obligé de revenir en arrière et de reprendre certains petits calculs.  
Oui… oui aussi bien sûr… 
Anticipez-vous certaines erreurs, ça veut dire quoi exactement ? que je leur dis « attention, 
vous allez vous tromper là » ? 
43 S Ou quand vous préparez la correction d’un exercice et vous pensez « là, ils peuvent se 
tromper ici » 
44 CI Oui, c’est-à-dire, il y a des points que je développe un peu plus que d’autres. Oui, en se 
disant que c’est sûrement, qu’il y a des chances que c’est là qu’ils se trompent. Ce que je 
leur fais parfois au tableau, c’est que je leur fais une correction fausse (21’00) et en général 
personne ne s’en aperçoit ! 
45 S C’est vrai ? 
46 CI Oui 
47 S Ils ne réagissent pas ? 
48 CI Ça arrive parfois mais souvent non, puisque c’est le professeur qui écrit c’est vrai. Donc là 
au bout de … en deuxième année à force ils se méfient un peu et donc je leur dis « vous êtes 
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d’accord avec ce que j’ai écrit ? » et là il y a quelqu’un qui commence à regarder… Mais si 
non ils disent « oui, oui, pas de problème », quand il y a une erreur, une faute de 
raisonnement énorme au milieu… Vraiment pas… Par exemple je fais quelque chose et je 
divise par 0, je simplifie par 0 ou des choses comme ça. Il faut le voir que c’est 0 mais 
enfin… 
49 S Et vous le laissez jusqu’à que quelqu’un dit … 
50 CI Oui ! Parfois, souvent ils recopient sans le voir, hein ? … ça met un peu d’animation ! 
51 S D’accord. Donc moi j’aimerais bien finir le travail pour savoir (22’00) comment vous avez 
vécu l’expérience, si ça vous a apporté quelque chose… 
52 CI Bon, ça apporte toujours quelque chose de réfléchir un peu… mais bon… j’ai fait mon TD 
comme d’habitude, c’est pas… (il rit) 
Disons que je peux pas dire que ça m’a apporté grande chose, non, non, objectivement non, 
parce que tout ça c’est des questions qu’on se pose, quoi, tout le temps. Donc… 
Il y a des choses, c’est vrai par exemple, oui je ne fais pas travailler en groupe, mais bon… 
parce qu’un travail en groupe c’est pas évident, j’ai déjà pensé mais… moi personnellement 
ça ne me convient pas. Le collègue que j’avais travaillait en groupe, je trouvais qu’il y avait 
un bruit dans sa salle, c’était infernal, quoi. Moi je peux pas travailler comme ça… et je me 
demande ce que ça peut donner au point de vue concentration des élèves aussi. (23’00) 
Puisque actuellement, je sais pas si j’ai marqué là, mais … le gros problème de plus en plus 
des élèves c’est la concentration, c’est-à-dire, se fixer et rester fixé sur quelque chose, ça 
c’est … ça devient de plus en plus difficile pour eux, c’est incroyable !  
Et donc, je sais pas si je vous avez dit mais j’ai demandé à ce que mes groupes soient d’une 
heure l’an prochain au lieu de deux heures, parce que deux heures ils tiennent pas, c’est…  
53 S Vous pensez que ça va augmenter l’efficacité ? 
54 CI J’espère, oui… Là aussi il y a des jolies courbes tracées… Je pense que une heure ils 
arriveront à tenir beaucoup mieux, quoi. Mais là leur faire faire deux heures sans pause 
c’est… et si on fait la pause au milieu en fait, on perd un quart d’heure, le temps pour que 
tout le monde se remette au travail… On va essayer et on verra bien, hein ? Donc l’an 
prochain, moi j’ai demandé à passer à une heure et il y a d’autres enseignants qui restent à 
deux heures (24’00), pourquoi pas ?  
Là j’ai demandé aux élèves, comme on le fait chaque année, un petit bilan de fin d’année, et 
donc j’ai dit « tel jour à telle heure on ferra un bilan », bon sur 60 ils étaient 8 à venir… ils 
n’ont pas dit grande chose, ils savaient pas ce que c’est un bilan, bon… alors il y en a un ou 
deux qui ont dit que j’écrivais trop au tableau, mais souvent les élèves m’ont dit « il vaut 
mieux que vous écriviez au tableau parce que si non on écrit n’importe quoi » ; donc, il y a 
d’autres qui ont dit « vous pourriez dicter plutôt », je sais pas ce que ça va donner, je vais 
essayer l’an prochain, mais suis très dubitatif… Parce que déjà quand on écrit au tableau, ce 
qui est noté c’est pas toujours ce qu’on a écrit… et si on parle uniquement, ou alors ils ne 
noteront qu’une formule… Déjà cette année il y a trois ou quatre dans la classe qui ne 
notaient rien… Je sais pas, c’est… (25’00) Disons que moi je pense s’il y a quelqu’un qui 
vous dite « moi j’ai la solution » il fait se méfier parce que … 
55 S Voilà, moi en tout cas je n’essaie pas de dire « il faut faire comme ça ou comme ça », c’est 
juste… 
56 CI Non, c’est qu’on peut dire éventuellement … et encore dans des cas extrêmes c’est que c’est 
mal, c’est pas bien, ça c’est évident… Mais c’est des cas tellement extrêmes qu’on ne les 
rencontre pratiquement jamais, quoi… A partir du moment où on fait un cours qui est à peu 
près structuré, qui essaie de tenir compte à peu près du niveau des étudiants etc., bon, ça va à 
peu près, quoi. Mais des profs de maths fous, j’en ai pas vu, quoi… si j’ai vu !... (on rit)… 
mais à partir du moment où quelqu’un essaie de faire des efforts, essaie de s’adapter, bon on 
est d’accord avec certaines choses ou pas d’accord, mais… 
... C’est difficile même de donner des conseils, ou alors des petits conseils (26’00) dans le 
style « si on écrit au tableau, on commence par la gauche, après on continue »… alors qu’on 
voit de gens surtout au début qui écrivent à droite, qui écrivent à gauche, après au milieu, 
bon, ça c’est sûr que c’est pas bon, quoi… encore il y a des gens qui disent « moi je préfère 
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qu’il écrive comme ça »… c’est vrai, hein ? 
57 S Oui, ça dépend de la personnalité 
58 CI Parmi les élèves il y a quelques uns qui n’ont pratiquement aucun ordre… des trucs bizarres, 
là… En informatique il y a quelques années j’avais un élève qui tenait la souris comme ça 
(au contraire), alors quand il montait ça descendait et quand il faisait à droite ça allait à 
gauche, je lui ai dit « pourquoi tu fais comme ça ? » et il m’a dit « moi ça me va bien »… 
voilà et qu’est-ce que vous voulez faire avec un truc comme ça ? et il faisait pas pour 
m’embêter, il faisait toujours comme ça, c’est tout ! 
Donc avec quelqu’un qui a une façon de penser comme ça, peut être que d’écrire n’importe 
où au tableau c’est mieux pour lui…c’est étonnant ! 
Et pour faire les cours aussi, on dit qu’il y a des gens qui sont auditifs et d’autres qui sont 
plutôt… c’est quoi le contraire d’auditif ? visuel, voilà, donc je pense que dans une classe 
(27’00) c’est pareil, il y a des élèves qui sont plutôt visuels et d’autres plutôt auditifs, bon 
donc, je fais le cours en écrivant au tableau, en expliquant et puis, ce que j’écris je le dis 
aussi… 
Et bon, disons que moi, d’une année sur l’autre j’ai… j’ai souvent des résultats qui se 
ressemblent, bien que je fasse de moins en moins de choses quand même, ça c’est évident, je 
simplifie, de moins en moins de théorie… 
59 S Oui. Bon 
60 CI C’est tout ? 
61 S Oui 
 
 
5 DELIA LY 
5.1 Entretien préliminaire (18 mai 2006) 
L’enregistrement du premier entretien (une semaine avant : 11/05) n’ayant pas marché, elle a 
accepté de répéter l’entretien. L’accord a été que je dise un peu les réponses qu’elle avait 
données et elle développerait l’idée.  
 
1 S Oui, j’aimerais bien savoir sur votre expérience en tant que professeur de mathématiques, 
vous m’aviez racontez un peu que depuis le début vous avez travaillé dans le privé et … 
2 DL Oui, c’était comment je me situe, quel est mon parcours ? 
3 S Oui. 
4 DL Je vous raconte, voilà. Donc, en effet, j’avais une licence et demie quand j’ai commencé à 
travailler, parce que j’avais besoin de travailler, eh ? Donc, et là du coup, j’ai trouvé un post 
dans le privé, à Angoulême, et là j’ai travaillé un an. Et comme, ben, mon mari était sur 
Toulouse, bien entendu je souhaitais rentrer sur Toulouse, et là j’ai eu un post au Caousou. 
Et du coup j’ai travaillé 29 ans au Caousou et un an à Angoulême. Ensuite, donc là, j’avais 
une licence et demie, j’ai terminé, je crois que j’ai terminé une unité de licence, de maîtrise 
pendant que j’étais à Angoulême, une autre au Caousou et l’année d’après j’ai passé le 
CAPES, même deux ans après ou trois après peut-être j’ai passé le CAPES, et puis, 5 ans 
après j’ai passé l’agrég, voilà.  
5 S Et vous m’avez dit aussi que vous avez travaillé tout le temps en Terminale et d’autres 
années au même temps avec d’autres niveaux. 
6 DL Oui, seconde, eh sixième… D’abord j’avais sixième et Terminale, ensuite j’ai eu quatrième 
et Terminale, puis ensuite j’ai eu seconde et Terminale, et puis maintenant BTS et 
Terminale. J’ai toujours eu les Terminales, eh sauf peut-être quelques années où j’attendais 
un bébé, je travaillais pas toute l’année et donc là je sais même pas qu’est-ce que j’ai eu 
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comme, parce que ces années là j’avais pas très envie de travailler… (elle rit). Donc, alors 
en effet, j’ai presque toujours eu 14 heures à faire, soit depuis que j’ai l’agrég, soit avant 
parce que je faisais un mi-temps. Voilà pourquoi j’ai jamais eu, ou très rarement, 18 de 
cours à faire. Voilà. 
7 S Et avec votre expérience comme conseiller pédagogique, vous m’avez dit aussi que ça vous 
a beaucoup apporté dans votre expérience. 
8 DL Oui. C’est surtout l’intérêt du regard extérieur, d’ailleurs c’est ce qui m’intéresse par… ça 
m’intéresse énormément, un regard extérieur, donc de continuer à se poser des questions, à 
progresser, à voir, à dynamiser un métier, quoi, je trouve que vraiment ça c’est important. 
Je me rends d’ailleurs de plus en plus compte, des choses que je ne me rendais pas compte 
avant… On a un métier répétitif quand même, avant je ne me rendais pas compte parce que 
malgré tout, les élèves changent, donc en quelque part c’est jamais pareil ; mais à force, ça 
devient un peu toujours pareil… Donc, surtout je me dis pour moi par exemple, que j’ai eu 
toujours de Terminale, à la fois ça me plaît, je ne voudrais pas revenir en arrière… mais, 
pas revenir en arrière dans le sens ne pas avoir de Terminale, voilà ce que je veux dire, mais 
… je pense que ça dynamise d’avoir des critiques, voilà, parce qu’en fait c’est ça, une 
critique c’est pas toujours négative. Donc, une critique d’un côté, de l’autre, on se parle, on 
discute… et les remarques, nous, on y réfléchit après. Voilà, donc je trouve ça intéressant, 
d’ailleurs j’ai gardé, notamment ici il y a une des mes stagiaires (elle rit). Donc, voilà. 
9 S Oui, et vous m’avez fait des commentaires de pourquoi vous aimez donner des cours de 
mathématiques… 
10 DL J’ai dit ça… 
11 S Oui, vous aviez dit que vous aimez que vos élèves aiment bien venir en cours… 
12 DL Ah, oui, ça c’est essentiel pour moi. J’aime qu’ils aient plaisir… qu’ils aient ce plaisir à 
venir en cours, déjà… Parce que je trouve que, moi même en tant que mère de famille, je 
trouve dommage et même inquiétant quand des élèves vont au lycée en reculant, je trouve 
pas ça normal, quoi. Je trouve qu’on devrait avoir plaisir à aller en cours, et même si on sait 
pas, parce qu’on est là pour apprendre et ça doit être un plaisir d’apprendre ; même si on 
n’aime pas la matière, il y a des choses, quand même, qui peuvent être… intéressantes 
malgré tout, quoi. Dans les maths il y a tellement des choses, c’est vrai on se met entre 
l’analyse, l’algèbre, la géométrie, les calculs… il y a tant des choses qui finalement…, 
l’informatique maintenant, la mise en page d’un cours, la structure logique, enfin il y a tant 
des choses que je suis sûre qu’il y en a pour tout le monde, quoi… Et ça m’a fait mal au 
cœur, moi, quand j’ai vu de mes enfants aller à l’école, en cours de maths, en ayant pas 
envie d’y aller, quoi. Donc, j’ai envie que mes élèves aient envie de faire des maths,… je 
réussis pas toujours, eh, ça c’est un autre problème…, mais bon, … j’aimerais, oui. 
13 S Et on a parlé aussi sur comment votre expérience en tant que prof de mathématiques, vous a 
apporté pour l’évolution de vos pratiques en classe. 
14 DL Alors, c’est vrai que je me rends compte qu’il y a eu beaucoup d’évolution, quoi. Eh… 
surtout je veux dire… eh sur… il y a de progrès, quoi… sur la mise en page, j’allais dire, et 
la mise en structure d’un cours. D’abord, du progrès dû à l’informatique, parce 
qu’indiscutablement l’informatique nous oblige à être un peu plus structurés, et finalement 
c’est un meilleur support pour les élèves, donc, c’est vrai que j’ai toujours cherché à ce 
qu’il y ait un support pour les élèves, j’ai toujours fait mes cours ou une partie de cours sur 
des papiers. Alors, ça paraît drôle de dire ça à l’heure actuelle, mais je me souviens que je 
[incompréhensible] mes cours avec une machine où on faisait à l’encre, c’était affreux… il 
fallait que j’arrivais avant pour tourner la machine… Donc, j’ai toujours cherché à faire ça 
et j’écris très mal, donc je suis bien contente qu’il y ait l’informatique, et les élèves aussi, 
quoi… Donc, de ce côté-là, en effet je pense qu’il y a du progrès.  
Il y a du progrès aussi…, enfin du progrès, je sais pas si c’est du progrès, en tout cas, ça je 
vous l’avez fait remarquer et je m’en étais aperçue petit à petit : je suis, j’ai envie de dire, 
plus méthodique. Donc, en effet avant je n’appuyais pas sur le fait que pour les maths il y 
avait une méthode, il y a une méthode… Alors que maintenant, je dirais davantage aux 
élèves « ça on l’a déjà vu, vous avez vu une méthode », on peut avoir un protocole ; j’ai 
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plus l’esprit, je vais dire scientifique, pourquoi pas, de se dire : bon on a une équation, elle 
est de ce type, voilà ce qu’on fait. Alors qu’avant je ne donnais pas de méthode à mes 
élèves, je leur disais « bah, c’est naturelle, quoi » ; et en fait, peut être pour eux ça ne l’était 
pas ! Voilà, puis il doit y avoir d’autres choses…  
De tant d’autres choses, sans doute, dans lesquelles on évolue… d’ailleurs je vous avais 
donné l’exemple du plombier ou de l’électricien. Ça c’est la vérité aussi quand on est 
expérimenté, il y a des choses qu’on voit tout de suite. D’abord, on comprend mieux les 
questions des élèves, parce que… enfin, je me rends compte qu’il y a des pros et du contre, 
quand même : parce qu’en effet, on comprend mieux les questions des élèves, mais il y a 
plus de questions qui nous énervent… (elle rit), ça c’est vrai, je l’ai remarqué. Bon, peut-
être qu’avec l’ancienneté on a plus l’habitude de les entendre, ah oui, je vais dire un 
exemple : 32 =t  donc, 3=t , un carré est toujours positif donc on n’a pas 3− , voilà ; 
bon en Terminale, bien sûr qu’on a. Ces remarques, ça m’énervais moins avant, quoi, ça 
m’énerve davantage maintenant, voilà.  
Voilà, je pense qu’il y a un tas de petites choses comme ça qui évoluent.  
15 S Vous m’avez parlé sur…qu’avant vous aviez un peu plus d’angoisse pour terminer le 
programme… 
16 DL … pour terminer le programme, oui, c’est vrai… Ah oui, c’est vrai aussi. Il y a d’autres 
changements, c’est vrai, c’est que maintenant je sais que je vais finir mon programme. Eh, 
parce que … j’ai une… je vais dire j’ai…, quelque part je le possède quand même, donc, je 
peux le mélanger, je peux, je sais que par exemple même avant, un avantage c’est qu’en 
gros, je peux parler de tout, ça veut pas dire que j’ai bien tout structuré, je sais bien que 
pour les élèves j’ai pas fini, mais moi je sais que tout est près pour que je finis, quoi. Donc, 
je peux mélanger plus de choses, être plus dynamique, mon cours a moins besoin d’être … 
Tout a déjà été touché avant que tout ait été traité, voilà. Donc, oui, c’est ça. 
17 S Et, par rapport à la différence de niveaux, quand vous donnez de différents niveaux chez les 
élèves, comment vous adaptez vos pratiques ? 
18 DL Vous voulez dire des différents niveaux dans l’intérieur d’une même classe ou le fait que 
par exemple, comme avant j’ai eu de sixième et Terminale… 
19 S Oui, je voulais dire dans le cas de sixième et Terminale par exemple, mais si vous trouvez 
que vous adaptez vos pratiques aussi pour les différents niveaux dans l’intérieur d’une 
même classe… 
20 DL Ah oui, on est obligé… aussi, eh ? … Alors, les pratiques ne sont pas du tout les mêmes, 
entre même je vais dire, une seconde et une Terminale, pas du tout, du tout, du tout… En 
Terminale… d’ailleurs même je remarque, avant ça m’allait très bien d’avoir de quatrième 
et de Terminale, ou de sixième avec de Terminale, j’aimais bien ça ! Maintenant, je crois je 
ne pourrais plus le supporter. Eh… même à la fin, les secondes avec les terminales, j’avais, 
moi les secondes, j’en avais assez. Parce qu’il faut toujours leur répéter la même chose, il 
faut toujours vérifier les cahiers, il faut vérifier que le travail est fait, on fait pas de maths, 
quoi, on fait … eh, on fait, comment dire, je veux dire, on n’est pas prof de maths, on est 
enseignant, et on enseigne des maths, c’est pas du tout pareil… et c’est vrai que moi j’ai été 
formé en plus, pas par l’IUFM, quoi, je veux dire que j’ai eu une formation mathématique, 
j’ai pas eu une formation de didactique des maths. Je pense que je me suis formé sur le 
temps, mais … j’aime les maths aussi pour les maths. Donc, quand je suis obligée de faire 
de la discipline, comme c’est le cas maintenant en seconde… off, ça m’énerve, quoi ; c’est 
le cas de dire je suis énervée ; mon métier me plaît moins, voilà, c’est un métier qui me plaît 
moins. Alors que faire des maths pour les maths, c’est un métier qui me plaît. Et… je 
remarque aussi en BTS, en BTS c’est des élèves pas du tout pareil qu’en Terminale 
scientifique, j’ai de BTS géomètre-topographe, donc quand même qui font des maths, mais 
qui sont pas bons en maths. Eh… mais j’ai pas de discipline à faire, et même si j’en ai, c’est 
de la discipline avec des grands, quoi, c’est pas du tout pareil. Donc, … bien sûre qu’on 
adapte en fonction des élèves qu’on a. Je fais pas pareil en Terminale qu’en BTS, au point 
de vue attitude, j’ai pas du tout la même attitude, je suis beaucoup plus libre j’allais dire en 
BTS, parce qu’ils sont plus grands, donc, d’ailleurs on va pas plaisanter des mêmes 
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choses… ou pas tout à fait pareil. Les BTS c’est ---, alors que Terminale c’est un peu plus 
scolaire, plus sérieux… donc, on y voit pas les mêmes choses, quoi. Mais je crois que 
maintenant… enfin, quand on m’a proposé les BTS plutôt que les Secondes…, 
heureusement, je commençais en avoir assez.  
21 DL Et alors, il est vrai aussi, c’est carrément autre chose … carrément. Il est vrai aussi qu’à 
l’intérieur d’une classe, bien sûre, il y a des différents niveaux. Alors là, tout dépend des 
objectifs de la classe. Justement en Terminale, l’objectif d’une Terminale S c’est quand 
même d’avoir un certain niveau en maths et certaines exigences. L’objectif d’un BTS c’est 
d’arriver à faire des maths malgré tout, quoi. C’est pas pareil. Donc… mes exigences sont 
pas du tout les mêmes. Quand je corrige une copie en BTS, je cherche des points et je 
cherche à leur donner des points. Quand je corrige une copie en Terminale, je cherche à les 
encourager, mais si je dois retirer des points, je les retire. En BTS non, je cherche à les 
encourager, quelque fois il faudrait que je retire des points et je ne les retire pas. C’est pas 
du tout pareil, quoi… je dirais plus facilement en BTS « oui, c’est ça », même si je 
[incompréhensible]… j’allais dire entre guillemets « loin » d’être ça, je mets quand même 
des guillemets sur le loin, eh ? et du coup moins je rapprocherais pour que ça devienne 
correct ; tandis que en Terminale qui me donnera quelque chose vraiment très loin, je dirais 
plus facilement « non ». C’est pas du tout, du tout pareil, en fait…  
22 DL Et à l’intérieur de la classe ça revient au même. Je veux dire qu’il y a des choses, par 
exemple tout à l’heure je parlais du groupe, des groupes de TP, où mon groupe 2 est moins 
bon que mon groupe 1, et bien du coup, dans le groupe 2 il y a des choses que je 
n’expliquerais pas, je sais bien que ça servirait à rien ; alors que dans le groupe 1, soit c’est 
eux qui vont poser la question, soit je sais que ce que je vais rajouter, ça va les intéresser. 
Donc, pas du tout pareil. Alors, bien entendu que quand on a toute la classe, eh bien, ça 
dépend de l’objectif, de l’humeur, du programme, ça dépend de plein de choses… ça 
dépend de nous aussi, on est de bon humeur, on est plus cool… c’est vrai, eh ?... Voilà. 
23 S Et, après on a parlé sur votre relation avec vos collègues de mathématiques… 
24 DL Oui. Alors… Bah, là j’expliquais que, ----- observé moi-même, que j’ai toujours travaillé 
avec des collègues, notamment en Terminale ; pas toujours dans les autres classes, ça au 
contraire même, plutôt dans les autres classes non, mais en Terminale toujours. Il est vrai 
que la classe qui m’a toujours le plus intéressé est la Terminale. Eh… donc, il y a 
différentes étapes : avec un collègue, on travaillait… on se disait toujours où on était avec 
notre cours, on avançait à peu près pareil, on laissait des devoirs un commun, ou bien 
d’autres moments où on décidait de ne pas en faire parce que nos classes ne réagissaient pas 
pareil, … Il y en a un autre, dont je vous avais parlé qui est Rolland. Alors là, on a fait 
beaucoup de travail en commun, j’allais dire très dynamique et intéressant à la fois pour les 
élèves, pour nous, pour la pédagogie, pour beaucoup de choses, à savoir qu’on a fait des TP 
en mélangeant nos classes, il y avait une classe faible et une classe forte, et vraiment les 
élèves étaient par deux ou par quatre, avec vraiment [incompréhensible], ils se sont 
beaucoup aidé ; ce sont des élèves d’ailleurs que quand on retrouve je me rappelle, ça, ça a 
duré deux ou trois ans et puis comme j’ai dit, on a eu des problèmes matériels. Les 
problèmes matériels existent dans l’enseignement, on n’avait pas assez de salles, on n’avait 
pas les heures qui coïncidaient, ou alors… ah oui, il y avait des problèmes parce que quand 
les élèves sortaient après qu’on avait fait une heure de cours, peut être que leur tables 
n’étaient pas impeccablement rangées, les femmes de ménage n’étaient pas contentes, enfin 
des trucs qui n’avaient rien à voir avec les maths, qui forcement nous a énervé et on a 
arrêté. Et on faisait autre chose qui était très intéressant aussi, pour eux comme pour nous, 
c’est que par fois au contraire, on prenait les 60 élèves ensemble dans un amphi et on faisait 
un cours d’amphi, quoi. Donc on pouvait faire à la fois des petits groupes avec deux profs 
ou bien des grands groupes, et d’ailleurs même ils travaillent plus que avec deux profs. 
Parce que à ce moment là on disposait, ah oui l’établissement, ça j’ai oublié la fois dernière, 
l’établissement nous avait « cédé » (entre guillemets) un surveillant qui était étudiant en 
maths, et donc on travaillé à trois quand on faisait ce groupe. Donc, on était, il y avait 60 
élèves ou même plus, parce que parfois on a eu plus : 70, et on était deux profs plus un 
surveillant qui faisait des maths, donc on faisait des petits groupes comme ça, ce qui fait 
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qu’on était trois pour passer chez chacun des groupes. Voilà, donc on a fait ça il me semble 
au moins il y a trois ans. Voilà. Et puis cette année on travaille différemment, on travaille 
surtout les devoirs en commun. Donc là, on fait à partir du second trimestre tous les devoirs 
sont fait en commun, alternativement l’un ou l’autre travaille [incompréhensible] ; voilà, ce 
qui nous oblige à … Comme pour un devoir de quatre heures, chacun essaie d’y mettre un 
peu de sa personnalité, et les programmes à l’heure actuel le permet, ce qui est très 
intéressant, et donc on s’aperçoit qu’on n’a pas du tout la même personnalité ! tout en 
faisant, tout en se émerveillant d’ailleurs du travail de l’autre, ça vraiment c’est un grand 
plaisir. Voilà.  
25 S Vous êtes combien à travailler ensemble en ce moment ? 
26 DL Trois. Trois profs de maths parce qu’il y a trois groupes de maths. Trois classes de 
Terminale S… Ah, vous m’aviez demandé combien on était des profs de maths d’ailleurs, 
je crois vous avoir dit 17 et je crois qu’on est 13. Dernièrement, … 
27 S Oui, vous l’aviez dit entre 12 et 14. 
28 DL Ah bon, effectivement entre 12 et 14. Je croyais que… Comme la dernière fois on parlait 
avec un collègue et on a dit qu’on était 13, il se comptait ou pas le collègue, je sais pas, à 
vrai dire… on est 12-14. 
29 S Et après, on a parlé un peu sur votre préparation des cours, le choix des exercices… 
30 DL Ah oui. Sur les exos notamment, ça c’est une autre chose avec laquelle j’ai beaucoup 
évolué. Avant je me servais pas beaucoup du livre, et puis en cours de… d’ancienneté, quoi, 
j’allais dire, je me sers beaucoup plus du livre, et même maintenant je m’en sers, c’est très, 
très rare que je donne quelque chose qui n’est pas sur le livre, très rare. Et ça c’est de ma 
part, volontaire ; d’abord parce que je pense que, je veux que les élèves ouvrent leur livre, 
donc du coup, avoir des exos sur le livre c’est l’occasion d’ouvrir son livre, et puis de 
s’habituer à feuilleter, à regarder à l’intérieur, à voir un esprit critique --- sur le cours, 
puisqu’ils ont un autre cours. Je regarde moi-même, je regarde jamais les cours de 
bouquins, sauf je reconnaît quelque fois ; par exemple je l’ai regardé il y a pas longtemps 
avec les élèves, parce que j’étais pas d’accord avec la définition du programme d’ailleurs 
sur une densité de probabilité. Où pour le programme une densité de probabilité c’est une 
fonction continue, alors que bon, logiquement elle n’a pas besoin d’être continue, et donc je 
leur ai expliqué pourquoi ce n’était pas nécessaire qu’elle soit continue, je leur ai dit « on va 
regarder ce qui dit le live » ; et donc on a regardé que le livre conformément au programme 
disait que la fonction était continue. Donc, et je l’ai fait exprès d’ailleurs, pour qu’ils 
feuillettent le livre, aient un esprit critique, puissent voir qu’on ne dit pas tous la même 
chose et qu’on a des raisons de ne pas dire la même chose, voilà. Et quand aux exos, ça 
c’est pareil que je trouve que les livres sont quand même bien faits, quoi. Si vraiment il 
manquait un exo, il y a tellement d’exos maintenant, s’il en manquent et bien, vu nous tout 
ce qu’on fait comme des devoirs surveillés, qui là bien entendu ils ne sont pas sur le livre, 
mais je veux dire, qu’on valide un certain inconvénient, et moi si j’ai besoin d’une question 
supplémentaire, en corrigeant avec les élèves je m’en aperçois, et alors là, c’est pas rare du 
tout, c’est même fréquent qu’on passe exo 4, exo 4’…, exo 4pair, on a même fait une fois, 
récemment d’ailleurs, exo 4’pair parce que je sais même plus comment ça s’appelait quand 
on a faisait 4 fois pareil, mais pas pareil, quoi. Donc… voilà. 
31 DL Et d’ailleurs je me souviens, au debout quand j’enseignais, c’était … j’ai dû avoir une 
cinquième une fois parce que là je me souviens que c’était une cinquième ; dans une 
réunion des parents, ça devrait être ma deuxième ou troisième année d’enseignement, et je 
me souviens qu’un parent, il n’était pas content d’ailleurs, et il l’a dit devant tout le monde, 
parce que je n’utilisait pas le livre. Et ça m’a frappé parce que j’ai trouvé que sa remarque 
était tout à fait valable. C’est pas la peine d’avoir un bouquin si on ne s’en sert pas, autant 
que dans ce cas là il n’y ait pas de bouquin. Enfin… bon. Au moins qu’on leur habitue à 
aller dans le livre, même si on ne s’en sert pas ou de temps en temps. Et il avait 
parfaitement raison et je crois que là, c’est d’ailleurs là où j’ai le plus appris en une réunion 
de parents, un parent m’a vraiment appris quelque chose et a modifié ma façon de voir les 
choses ; parce que franchement c’est à partir de ce moment là que je me suis posé mieux la 
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question. Maintenant bon, l’expérience effectivement fait que on peut ouvrir un bouquin et 
trouver quelque chose qui me convient, alors que quand on a moins d’expérience il faut que 
ce soit d’abord nous qui apportons avant que quelqu’un nous apporte, pour qu’on puisse 
s’en servir. Je me souviens d’ailleurs, voyez comme quoi on a toujours à parler, je me 
souviens d’un stage que j’avais fait une fois en informatique, je trouvais qu’il exagérait un 
peu, mais non, je me souviens que le formateur avais dit « vous n’emploierait bien un 
logiciel qu’à partir du moment où vous saurez en faire un »… Je ne sais pas faire un 
logiciel, bon, je me sers des logiciels, mais peut-être que je ne m’en sers pas bien, et je crois 
que quelque part il n’avait pas complètement tort. Voilà. C’était bon, il y a des choses qu’on 
peut pas faire, parce que si on savait vraiment comment marchait… Moi je sais pas 
comment réparer ma voiture et pourtant je m’en sers, donc il y a du vrai et du faux là 
dedans, mais bon, ça aide à réfléchir. En tout cas il est sûr pour moi, que tant que je n’étais 
pas aussi expérimentée en maths je ne pouvais pas me servir autant des bouquins, ça j’en 
suis sûre, pour moi du moins. 
32 S Mais par contre pour la préparation de vos cours, vous ne l’utilisez pas. 
33 DL Non, ça non, j’utilise pas. Par contre, s’il fallait que je rentre à comment je faisais tout au 
debout, je crois que quand même j’ai toujours fait mes cours à moi, quoi. Je feuilletais les 
bouquins, alors là je le dis clairement, c’est vrai, notamment les bouquins d’Antibi, ça je 
répète et c’est vrai, mathématiquement le mieux de mieux, mathématiquement. Mais si non, 
maintenant non, je fais mon cours, je pense des choses, je… et il m’arrive de douter, bien 
sûr, et alors là oui, je feuillette, mais j’ai besoin que ce soit mon cours à moi, quoi. Je pense 
que c’est au moment où je le fais, que ce soit fait avec conviction, donc il faut que ce soit le 
mien, quoi. Voilà. 
Et je me suis régalé, c’est vrai, ça je vous l’avais dit aussi, j’ai dû refaire mes cours 
récemment parce que le programme a changé, et donc on faisait le programme d’une 
façon…, d’ailleurs maintenant beaucoup plus dynamique, à la fois moins mathématique, en 
introduction mais qui retombe sur les maths, mais moins mathématique au départ, que je me 
suis régalé à faire : en intégrales, en nombres complexes, en proba, … Voilà. 
34 DL Ça me faisait penser à autre chose, mais j’ai oublié. En vous parlant il y avait quelque chose 
qui venait… Je sais plus. C’était toujours sur l’expérience. L’expérience modifie 
énormément les choses, énormément. Malheureusement je me connais avec moins de 
patience, mais c’était dû à l’âge aussi, c’est pour ça que je crois que je pourrais plus avoir 
les plus petits. On est moins patient mais je pense que… il y a du tort. Je me souviens de ma 
première année de Terminale, je pense que quelque part c’est là où j’étais la 
[incompréhensible] ; parce que je me posais tellement de questions, que je comprenais 
toutes les questions des élèves et que j’avais la patience de leur répondre ; tandis que 
maintenant j’avoue que, ça c’est un défaut par contre de l’expérience, que je disais tout à 
l’heure, il y a des choses qui nous lassent et qu’on a moins de plaisir à le faire voir. Je 
reviens sur 3
2 =t , ça paraît bête mais leur façon de chercher une racine carrée de 3, ou 
bien de résoudre 3
2 =t , c’est intéressant de leur montrer, mais j’avoue que je n’ai plus de 
patience. Voilà.  
35 S Vous m’avez fait un commentaire aussi juste au début de l’entretien dernier, que vous 
n’étiez pas d’accord avec le questionnaire… 
36 DL Ah oui, avec le début sur la fonction log et exponentielle, c’est ça ? 
37 S Ah non ! 
38 DL Sur d’autres choses. Oui. Il y avait d’autres choses avec lesquelles je n’étais pas d’accord, 
c’est pour ça que je me rappelle. 
39 S Celui là, sur les fonctions exponentielle et logarithme on n’avait pas parlé. 
40 DL Alors j’étais pas d’accord oui. Quelque chose qui m’a beaucoup frappé dans le 
questionnaire, parce que ça apparaissait presque à chaque question, et ça m’a même 
dégoûté, je dois le dire. Comme si un prof de maths attendait toujours, attendait une 
réponse, alors c’est là que cela m’a énervé, parce qu’il est vrai quelque fois, on doit le dire, 
peut-être on attend une réponse à nous, ça serait tellement plus rapide, donc c’est bien 
quand ils donnent la bonne réponse, mais là je viens de dire la bonne réponse, mais souvent 
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il y a des différentes bonnes réponses, et alors c’est vrai que sur le questionnaire cela m’a 
vraiment irrité. On avait un peu l’impression qu’on essayait de faire dire aux profs de maths 
qu’ils attendaient toujours une réponse et que si l’élève ne donnait pas la bonne réponse, il 
avait tout faux. Alors là, je [incompréhensible], parce que… ; d’ailleurs je répète souvent 
aux élèves « si mathématiquement c’est juste, votre réponse va compter autant des points 
que si vous aviez répondu comme le corrigé que je vous propose, ou comme on est en train 
de faire au tableau », vraiment… Par contre, si mathématiquement… Par exemple, je pense 
au cours d’aujourd’hui ; j’ai corrigé un devoir qu’ils viennent de me rendre où il y avait une 
fonction assez compliquée, deux exponentielles, composé d’exponentielle d’exponentielle 
et il fallait chercher le sens de variation. Alors, soit on dérivait, méthode classique, mais 
certains d’entre eux, un nombre de trois ou quatre quand même, ont proposé une autre 
méthode, mais alors beaucoup plus rapide qui était de composer des fonctions dont on 
connaissait la variation, le sens de variation, et bien même si la réponse était fausse et je 
leur ai expliquait pourquoi elle était fausse, même si la réponse était fausse, en tout cas 
l’idée était très bonne et quelqu’un qui conduisait bien son idée, avait une réponse aussi 
juste que celui qui avait eu l’idée. Et même j’allais dire, quelque chose comme ça je le 
valorise dans le nombre de points, là c’était un devoir à la maison, mais je le valorise que ce 
soit un devoir à la maison ou pas. Mais souvent cette méthode où ils ont pris, j’allais dire 
des risques, parce que il y a toujours le problème de relais entre la composée de deux 
fonctions, et ça ils ont beaucoup de mal à le voir. Donc, souvent les élèves qui voient ça, ne 
voient pas le problème du relais. Ce qui fait qu’une très bonne idée, très performante, 
mathématiquement la réponse est fausse. Franchement, je n’arrive pas à compter faux une 
réponse comme ça, je n’y arrive pas ! Je sais et je le regrette d’ailleurs, qu’au bac, une 
réponse comme ça, ----. En probabilité une réponse comme je viens de dire, avec la 
composée de deux fonctions, et justement ils se trompent ils disent « la composée de deux 
fonctions strictement croissantes sur R, sur R+ est strictement croissante ». Or en fait, la 
première qui part n’arrive pas dans R+, donc ils font une erreur de fonctionnement, eh bien, 
quand j’ai une idée comme ça j’ai envie de mettre la moitié de points, j’ai envie. Et même 
je le mets, parce que je l’ai fait, il faut pas compter faux. Ça compté 0.65 dans l’approche 
du bac et j’ai mis que 0.25 ; mais je suis sûre que si ça compte un point, je mets 0.5 ; je 
trouve que l’idée est très bonne, ils [incompréhensible], ils ont pris des risques, ils ont mis 
des idées, quel dommage de leur mettre 0 ; alors qu’en fait ils ont tort, mais bon. Voilà.  
41 DL Donc c’est pour ça que c’est très, très souvent d’ailleurs, quand je vous ai dit tout à l’heure, 
je fais l’exo 1, l’exo 1’, 1pair ; c’est dû à ça, parce que certains ont eu d’autres idées, donc 
je modifie un peu la question pour qu’on puisse vraiment profiter de leurs idées. Alors 
maintenant il faut quand même, je mets entre guillemets, « un bémol petit » là dessus, je 
vais dire que quelque fois il faut aller à l’essentiel, on ne… c’est plus l’objet, quoi. Il y a 
des choses où je ne vais pas m’y amuser, je fais la remarque et hop, on passe à autre chose, 
parce que si non, on resterait sur le même exo pendant …, eh ? Donc, il faut savoir l’intérêt 
de la chose, quoi. Mais, il m’apporte qu’ils aient plaisir à faire des maths, je reviens, qu’ils 
aient plaisir à comprendre qu’ils avaient une bonne idée et qu’on pouvait en faire quelque 
chose ; même si finalement ils se trompent. Voilà.  
42 S Donc, voilà, je pense qu’on a fait le tour des choses qu’on avait discuté… 
43 DL Et bon ! 
44 S Merci beaucoup ! 
 
5.2 Entretien ante séance 1 (30 mai 2006) 
Consignes pour l’exercice à chercher à la maison. Cours de 9h – 11h. 
 
1 S Vous avez prévu quelque chose de spécial pour donner l’exercice ? 
2 DL Ah oui, je l’ai intégré dans un TD parce que … pour leur donner quelque chose qui leur 
paraît naturelle, quoi. Donc, j’ai mis vos deux exos dans une feuille avec d’autres exos 
Annexes 
Université de Toulouse 580 
d’analyse. Après, je vais cibler pour demain une révision d’analyse et donc je mets les deux. 
3 S D’accord. Mais vous donnerez les deux pour faire à la maison ? 
4 DL Non, un pour faire à la maison et demain ils font le second. Comme en plus ils ont le TP, ils 
ont l’examen de TP de physique et bio, ils feront pas les deux pour demain. Ils vont dire « on 
a l’exam de TP »… En plus, je fais ce que vous m’aviez dit de faire. 
 
5.3 Entretien post-séance 1 (30 mai 2006) 
1 S … parce que c’est pas évident d’avoir une personne externe 
2 DL et filmés… Cette histoire du film, malgré tout on se dit, eh, quelque part ça reste, quoi. Bon, 
c’est pas… Mais c’est vrai que ça change un petit peu les choses, je vais dire moins naturelle. 
3 S Pour aujourd’hui, comment vous sentez que les choses se sont passées, comment les élèves 
ont réagi ? 
4 DL Bon, peut être ils était un peu… un peu plus retenus. Que ce soit de leur part ou presque de la 
mienne aussi, quoi. Je pense que si non, d’abord on aurait été plus vite, il y a des choses 
qu’on aurait pu faire plus vite. Alors que là, du coup, c’était là le motif par le fait que eux par 
exemple sur l’intégration par parties, j’ai choisi pour faire plus vite faire intervenir Pierre-
Olivier, et… bon, c’était pas possible qu’il n’ait pas compris, quoi… ça change les choses, 
quand même, ça les change effectivement. Et donc finalement que vous veniez demain deux 
heures quelque part je préfère, parce que je me dis « bon, ça sera ce que sera », je ne vais pas 
cibler… bon, je vais faire mes heures normales, de toute façon. Mais c’est sûre que ça 
change l’atmosphère, voilà, l’atmosphère est changée. Mais je pense que c’est dû au film, 
plus que … parce que quand il y a l’inspecteur, quelqu’un qui observe on n’a pas 
l’impression que c’est observé, et que malgré tout c’est muable, quoi. Bon, il n’y a pas de 
preuves, quoi.  
 
5.4 Entretien ante séance 2 (31 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher à la maison et recherche et correction de l’exercice à faire 
en classe. Cours de 9h – 11h. 
 
Entretien réalisé la veille, suite à l’entretien post séance de la première observation.  
1 S Je préfère vous poser les questions qui concernent à la préparation de demain, pour ne pas 
arriver demain et que ce soit trop pressé pour vous au début du cours… 
2 DL Ah oui, oui. Je préfère, oui. 
3 S Donc, j’ai vu dans la feuille que vous avez donné que vous allez commencer par les 
exercices que j’ai proposé et vous m’avez dit qu’après c’est une révision d’exercices déjà 
faits ? 
4 DL Oui… Tout simplement il faut du temps, parce qu’en demie heure… comment dire, en fait, 
j’ai intégré les deux exos pour que j’en profite, quoi, en fait c’est ça, je veux profiter. Donc 
pour en profiter et que ça paraisse naturel, je me suis dit bon bah, comme ça fait longtemps 
en plus qu’on n’a pas fait d’analyse, je me suis dit « bon, je vais faire une fiche d’analyse », 
et en analyse, je vais essayer de toucher à tout, donc des questions du cours et des 
interprétations de questions difficiles qu’on avait un petit peu faites et une dernière fois 
[incompréhensible] du mois de novembre, qu’à mon avis ils vont, même s’ils savent pas le 
faire, ça sera le problème de les rechercher, mais mon objectif est…, ça par contre c’est 
quelque chose que je ne vais jamais avoir, je vous avais dit… même si c’est pour ---, la 
question par exemple que j’ai posée sur est-ce qu’ils se souvenaient de la formule du cours 
sur la probabilité, ça c’est quelque chose que je n’aurais demandé avant ; parce que pour 
moi, et d’ailleurs je reste… la réponse de Mathieu m’allait très bien, quoi. Il se mettait à 
intégrer mais je constate qu’il faut aussi apprendre. Qu’il faut qu’on apprenne aux élèves à 
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apprendre. Donc, ces deux exos sont justement pour rendre compte qu’il y a des choses 
qu’ils ont fait et est-ce qu’ils s’en souviennent ; et cibler un peu comment chercher à 
présent, ça ce qu’on appelle dans le ROC, une Restitution Organisée de Connaissances. 
Donc là aussi ça, bon bah, je suis même pas sûre qu’on aura le temps de le faire, mais en 
tout cas ce qui m’intéresse c’est qu’ils ciblent quel est l’objectif, qu’est-ce qu’on cherche 
après, et en quoi c’est quelque chose, un ROC c’est ça d’ailleurs, c’est quelque chose qu’on 
a déjà vu mais dans un autre contexte. Voilà, donc j’ai essayé de les intégrer avec…, 
d’intégrer vos exos et puis d’en faire [incompréhensible] pour qu’il n’y ait que ces deux 
exos, quoi.  
D’autant plus c’est rare je pense de refaire des exos comme ça. Donc… en proba, j’en avais 
fait ; j’avais fait en proba et sur les nombres complexes. Voilà. Mais si non, je ne fais pas 
tellement, je travaille plus avec le livre. 
5 S Et par rapport au temps, est-ce que vous avez une idée de combien de temps il vous faut ? 
6 DL Moi je crois qu’on finira pas. A mon avis, celui là on va le corriger, celui-là aussi, et je 
pense que celui là on l’abordera. Mais mon objectif, j’aimerais bien qu’on me dise qui 
reconnaît cela ; mais reconnaître, c’est un objectif je veux dire à la fois de mémoire, de 
culture, de… et d’avoir envie de retourner aller voir, parce que c’est des élèves qui vont 
partir en révision et qui n’ont jamais vraiment révisé, je vais dire que c’est la première fois 
qu’ils préparent un véritable examen, donc avoir des repères, voilà, un objectif qui sert de 
repère sur les exos qu’on trouve pas quand même, qu’on trouve pas dans les annales, eh ? 
ça, ils trouveront pas dans les annales. Voilà. 
7 S Oui. Pour celui-là par exemple, qu’ils vont chercher en classe, combien de temps vous 
pensez qu’ils vont avoir besoin ? 
8 DL Je sais pas. Je sais pas. Je prends ce… fff (elle souffle) …bah, logiquement pas longtemps, 
non ? Bon mais là c’est moi qui le dis, mais maintenant il peut y avoir des surprises, mais… 
La sortie du cube, donc, une fois qu’ils auront fait la première normalement… 
9 S Là il manque le carré. 
10 DL Oui, c’est ça que j’allais dire, oui forcement, il manque un carré.  
11 S Et là aussi. 
12 DL Ah oui, forcément quand on retape. Il faut que je leur dise tout de suite, d’ailleurs, parce 
que si non, effectivement tout est perdu ! (on rit)… Bon, on verra. Il faut qu’ils trouvent une 
racine évidente, je sais pas s’ils la trouveront tout de suite, mais bon… je pense pas qu’ils 
mettent très longtemps. Mais bon, après tout est… après il faut le faire, je sais pas si… il me 
semble qu’il faut pas longtemps, combien de temps, allez ? … Oui, on minimise toujours le 
temps. Objectivement il faut 20 minutes quand même, peut-être plus. J’aimerais bien 
pourvoir faire ça, ça et puis (elle signale tous les exos de la feuille) avoir un aperçu de ça. 
Mon objectif c’est ça. En gros, 20 minutes, 20 minutes, 20 minutes, quoi ! J’aimerais bien 
arriver à ça, 3 fois 20 minutes.  
13 S Et pour la correction… oui allez y, pardon 
14 DL Il faut pas… Pardon, je suis toujours en choc ! Voilà, il faut pas que je soulève le problème 
qu’on ne sait pas si le repère est orthonormé ; donc ça, je n’ai pas envie d’entrer là dedans, 
quoi. Parce qu’en fait, … je pourrais le rajouter parce que, je sais pas si vous l’aviez fait 
exprès ou pas. 
15 S Non, non. Excusez moi, j’ai fait la supposition. 
16 DL Bon, parce que j’ai pas envie de m’embarquer, si non ça m’embarque vers quelque chose, 
c’est toutes les symétries par rapport à une autre droite, est-ce que le repère il est 
orthogonal, orthonormal ? J’ai pas trop envie d’entrer là dedans, donc, je crois que 
d’emblée je vais leur dire « le repère est orthonormé ». Parce qu’on peut faire plein de 
choses avec cet exo. Justement on peut chercher l’expression de la symétrie par rapport à 
une droite… Donc, je pense que… je pense que là je le ferai pas, mais ça m’embête parce 
que… là je me situe dans un truc de révision, donc repère orthonormé et pas de problème… 
Voilà.  
Donc, je sais pas comment ils vont s’y mettre, symétrie par rapport, si non… Il peut y avoir 
deux idées là, bon moi j’en vois deux en tout cas, il peut y avoir 3, 4 ou 5 mais moi, j’en 
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vois deux, donc… 
17 S Lesquelles ? 
18 DL Moi, je pense soit un changement de repère, soit je profite de la symétrie et classique, quoi, 
et je remplace… Donc, voilà les deux idées que je vois. Je n’en vois pas d’autres. Il y en a 
d’autres ? Vous savez pas ? c’est un secret ! (elle rit). Je vois pas d’autres en tout cas. 
19 S Et par rapport à la correction comment vous pensez faire ? 
20 DL J’y… Je pense que je vais séparer les trois et que je vais envoyer trois élèves au tableau. 
Peut-être, c’est une possibilité ; quand il y a ce genre de choses c’est ça ce que je fais. 
J’envoie un élève pour chacun des cas… A priori, voilà, je me dis ça ; je n’ai pas vraiment 
réfléchi, eh ? Mais je me dis que j’enverrai trois élèves au tableau.  
Par contre celui là [celui qui est à chercher en classe, la résolution des 3 équations], je pense 
que j’enverrai pas au tableau ; parce que celui-là on l’a cherché à la maison, celui là on le 
cherche en classe… Voilà. 
J’envoie pas beaucoup au tableau, moi, voilà, en règle générale. Mais bon, que ce soit en 
BTS ou en Terminale, je n’envoie pas beaucoup au tableau. Il y a des profs qui arrivent à 
envoyer au tableau, à faire faire vraiment aux élèves et dicter une loi… mais j’arrive pas…  
21 S Bon, merci. Donc, demain j’arrive pareil. 
22 DL Oui, pareil. Je n’ai pas de photocopies à faire. Ça je leur ai donné, je dois juste leur dire du 
carré, c’est dommage là, mais bon, ça m’arrive tout le temps, tout le temps. Donc, c’est bon. 
 
5.5 Entretien post-séance 2 (31 mai 2006) 
1 S Alors, comment ça s’est passé ? Comment vous vous êtes senti ? 
2 DL Mieux que hier ! Mieux que hier, parce que hier j’étais plus impressionnée j’allais dire 
qu’aujourd’hui. Aujourd’hui de toute façon dans ma tête je me disais « je fais ce que j’ai à 
faire, point, quoi », tandis que hier je faisais davantage attention, quoi… Et d’ailleurs, 
même hier quand on a proposé de venir toutes les deux heures, alors franchement j’ai 
préféré, parce que quand ce n’est qu’une heure comme ça, un peu comme vous avez dit tout 
à l’heure finalement, ça fait une heure, vous seriez arrivée, je serais au milieu du cours, je 
sais même pas quelle décision j’aurais prise, enfin, je suppose que quand même j’aurais 
continué mon cours, mais malgré tout ça ne faisais pas naturel, donc là vraiment j’ai 
préféré, le fait que vous veniez les deux heures c’était un avantage ; tandis que hier en une 
heure j’avais que ça, je n’avais plus l’heure d’après je l’avais passé au prof de philo, enfin, 
bon… Non, non, mais je préfère comme ça. 
3 S Et les élèves, comment ils ont réagi ? 
4 DL J’ai l’impression qu’ils ont mieux réagi, eux aussi, eh ? finalement… Mais ce qui m’a 
frappé, grâce à vous d’ailleurs, … ils ont mieux réagi, c’est normal un peu, ils réagissent 
mieux dans le concret que dans l’abstrait. C’est-à-dire, chaque fois qu’il fallait, c’est vrai 
que nous on a une vue d’ensemble où on peut dire « on fait ça, on fait ça », pour eux c’était 
difficile finalement tout d’un coup réunir plusieurs thèmes d’analyse et faire de la théorie, et 
la théorie pas facile en plus. Là je les ai senti lourds, quoi, alors que dès qu’il s’agit des 
exos, alors là ils sont … Comme les exos en plus c’étaient finalement, finalement j’allais 
dire, c’était pas ma première idée au départ, notamment en ce qui concerne le second, 
comme quoi vous voyez, moi le second j’étais persuadée qu’ils trouveraient toute de 
suite… (elle rit). J’étais presque triste quand j’ai dû plus penser à l’identification… et 
qu’enfin celui qui a trouvé, qui a trouvé enfin qui a fait une remarque qui a fait démarrer un 
peu tout le monde, mais j’allais dire c’est le pire, quoi, c’est celui qui trouve rien, qui fait le 
système D quoi, et c’était très intéressant de voir ce système D apparaître, et que finalement 
nous a dépanné, quoi… Mais j’étais persuadée que l’exo 2 était, j’allais dire, qualifié vite 
fait je le trouvais pas intéressant et puis finalement je trouve qu’il l’a été. Ça leur a fait 
revoir, parce que c’était mon objectif : les polynômes, factorisation, identification, 
changement de variable ça ils l’ont vite trouvé, mais finalement le polynôme de degré 3 il a 
été … et une racine évidente, même on pouvait dire : c’est quoi une racine évidente et à 
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partir de quand elle n’est plus évidente ? Donc, non c’est très intéressant, je pense qu’ils ont 
bien aimé les exos, davantage que le cours. Et je les ai trouvé même à la fin, sur les exos 
bien participants, quoi. Ce dont ils ont marre c’est de la théorie mais il faut la faire, il faut la 
faire. Pour eux, ils peuvent pas au bout d’une année faire de comparatif, de… sauter d’un 
endroit à l’autre, je sentais même que au moins pour les plus faibles, pas pour les meilleurs, 
je sentais que presque ça les inquiétaient davantage mon cours que les rassurer, quoi, c’était 
plus inquiétant. Pour les autres, je pensais que pour les bons, j’ai quand même 5 ou 6 qui 
sont bons, eh ? pour les 6 ils sont jamais au dessous de 13, 14, eh … pour eux je pense que 
c’était bien, même la théorie, même le cours, de se poser des questions, mais par contre 
pour les autres, j’aurais bien aimé avoir une ou deux heures de plus, pour les rassurer… 
mais bon, je les ai pas, je les ai pas ! Voilà.  
C’est pour ça que les exos après, quelque part avaient un côté rassurant quand même. Ils 
étaient intéressants et rassurants. [incompréhensible] 
5 S Et justement vous m’avez dit tout à l’heure que ce que vous aviez prévu a été changé… 
6 DL Oui… 
7 S …donc, racontez-moi un peu par rapport à ce que vous aviez prévu, où est-ce que vous 
trouvez des différences avec ce qui s’est passé ? 
8 DL Eh bah déjà, je pense que si j’avais eu le temps, parce que c’est une question de temps, 
surtout que c’est un problème continuel, donc… J’aurais pas fait comme ça, j’aurais envoyé 
un élève au tableau, davantage, puisqu’ils l’avaient cherché, donc… Au début j’aurais fait, 
parce que ça je le fais souvent, j’aurais quand même fait un test pour savoir combien ont 
trouvé a, combien ont trouvé b, qui se sent concerné, quoi. Et après j’aurais envoyé un 
élève, Marie par exemple je l’aurais envoyé faire son calcul, alors que là comme en plus je 
la sait maladroite en calcul, je me suis dit ça va prendre du temps, elle va nous le faire trois 
fois, et puis, en plus elle va s’emmêler les pinceaux, je le… bon, elle n’est pas très bonne 
Marie mais par contre elle progresse énormément, elle a fait plusieurs fois des bonnes 
remarques, et donc bon, ce calcul là je n’ai pas pris le temps de le faire et ça m’a manqué, 
donc… 
C’est surtout sur la façon dont je fais venir les élèves au tableau que ça a changé quelque 
chose… mais sinon, de toute façon j’avais pas prévu quelque chose de… d’arrêté, quoi, 
d’arrêté. C’est vrai que moi dans ma tête quand j’ai regardé le cours, d’ailleurs on en a parlé 
hier, l’idée c’était de faire symétrie en amont en analytique, quoi, … mais bon, Julien avait 
quelque chose bien bricolé, Julien il est très bon aussi, donc après il fallait que je rebondisse 
sur ce qu’ils ont fait, quoi, c’est notre travail chaque fois, donc… non après ça n’a pas 
changé, c’est vraiment que… c’est la façon dont j’aurais mis les élèves au tableau si j’avais 
eu le temps. Mais malheureusement c’est un problème général, donc…  
Ça peu arriver deux ou trois fois, j’ai pris plus de temps sur un exo… J’aurais pensé quand 
même tracer les courbes, ça j’aurais vraiment beaucoup aimé. Et si j’avais encore plus de 
temps, j’aurais pensé même qu’on aurait pu les tracer à l’ordinateur ; mais bon, on n’a 
jamais de temps, plusieurs fois ça m’arrive, je me dis « faire ça à l’ordinateur serait 
chouette ! ». Et puis on n’a pas le temps, donc… ça prend pas longtemps mais on n’a pas le 
matériel, quoi. On aurait l’ordinateur, on tape et hop…  
9 DL Par contre, vous voyez, ils ont bien repéré le repère orthonormé quand même, j’étais bien 
contente, même à la calculatrice, parce que… 
10 DL Voilà ! Donc… C’est vraiment une question de temps, après sur le reste, je suis pas arrêtée 
sur une idée, je sais pas, je suis pas arrêtée…  
Par exemple l’idée de Marie je l’ai trouvé très, très intéressante, et elle m’avait pas effleuré, 
maintenant donc … Après c’est vrai que l’idée de Julien, c’est plus difficile à rétablir, quoi, 
parce qu’il avait tort alors qu’il avait l’impression d’avoir raison et il avait complètement 
tort…, comment arriver à rebondir… Il y a des moments en maths où, comme nous, on a la 
culture et que eux ils ne l’ont pas…, je vais dire, avec l’expérience c’est ce qui m’est le plus 
dur : d’accepter quelque chose qui soit du bricolage et d’arriver à faire comprendre 
comment on le mathématise, comment… en fait, ce n’est pas des maths ce qu’ils ont fait, ce 
sont pas des maths… Et là en fait, Julien est très bon, simplement Julien est parmi les têtes 
de classe et il a toujours des idées bonnes mais quelquefois il manque tout un travail 
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mathématique dessous, et là c’est vraiment le cas. C’est pas toujours évident d’arriver à 
expliquer pourquoi.  
11 S Est-ce qu’il y a eu une idée d’un élève en particulier que vous n’avez pas pensé du tout ? 
12 DL Par exemple celle de Marie oui, de (f o g) égale l’identité. Je n’avais pas pensé… et j’ai 
trouvé ça très bien parce que c’est vrai que… le gros intérêt c’était que… bah justement on 
reparlait de la fonction racine n-ième et puis, ils avaient vu la fonction log et exponentielle, 
donc… finalement ça tombait encore plus naturellement que … que ce que moi-même 
j’avais vu, quoi. Donc oui, l’idée de Marie j’avais pas du tout pensé. 
Après ce qu’a fait Julien pareil, alors là, pourquoi il a fait f(x) = x ? …, là non plus, je 
pensais pas que quelqu’un pouvait rentrer … mais voilà c’est ce qu’on lit sur les copies… 
Mais c’est plus facile sur une copie parce que sur la copie…, soit on dit c’est faux et puis on 
en reste là, soit on cherche à expliquer mais j’allais dire, on a le temps de trouver, … on a le 
temps d’y repenser, de trouver, de voir si l’erreur vient plusieurs fois… C’est pour ça que 
j’ai fait de comptes-rendus d’ailleurs des devoirs, parce que ce que dit Julien peut être que 
d’autres le pensaient, alors qu’à l’oral on ne le voit pas, si vraiment d’autres le pensaient… 
Eux le savent mais pas nous, par contre sur une copie oui. Mais non, je m’attendais pas à 
trouver f(x) = x.  
Puis… c’est bien qu’il laisse… qu’il rebondit là-dessus et qu’après on a réussi à trouver un 
accord mathématique, voilà, c’est ça. Mais non, je m’attendais pas du tout à ça parce que, 
enfin pas du tout… je pensais pas… Je pensais qu’on aurait plutôt un problème de … qui 
allait plutôt se traiter par équivalence : un point qui appartient à la courbe représentative de 
f et qu’ils allaient avoir l’équivalence avec m’ sur une image, appartient à s de la courbe 
représentative de f, et que du coup j’aurais un problème de réciproque, alors ce qui est très 
difficile quand ils n’ont pas la notion de bijection. Donc vous voyez, je ne m’étais pas du 
tout attendue à ça … alors que là, je n’ai pas eu à l’évoquer finalement. J’avais eu le temps 
peut-être que j’aurais évoqué, mais… Est-ce que la courbe était décrite en entier ou pas, bah 
non, finalement, puisqu’on --- la variable, donc je n’ai même pas eu besoin de le faire, ce 
qui est dommage pour les symétries de bijection de transformation… mais bon… ça c’est 
tourné comme ça. Là par contre, si j’avais eu le temps je l’aurais évoqué, en spécialité 
maths je l’aurais évoqué. Cette image de courbe avec une symétrie, donc une 
transformation, j’aurai la spécialité la semaine prochaine, lundi normalement, je leur en 
reparlerai, parce que l’image d’une transformation c’est important. Donc, je vais le ressortir 
et on va faire quelque chose, quoi… mais bon, il faut que ça s’arrête de toute façon… ! 
13 S D’après vous, qu’est-ce qui fait qu’ils aient eu ces idées là ? 
14 DL Alors il y a plusieurs choses. Eh… Le (f o g) je pense que Marie l’a eu à cause de la 
fonction log et exponentielle, réciproque l’une de l’autre, et puis la fonction racine qu’on 
avait démontré, il y a pas longtemps, quoi ; c’était frais dans sa tête, qu’elle était dérivable 
sur R*+, notamment par la symétrie par rapport à la première bissectrice. Donc, cette idée 
vraiment de réciprocité crée des liens entre les deux fonctions ; elle y a pensé. Je pense que 
c’est cette symétrie par rapport à la première bissectrice ; elle s’est dit « fonction réciproque 
l’une de l’autre », voilà le lien qu’elle a fait.  
Ensuite, Julien, je pense que il a pensé « bissectrice y = x ; donc y = x, y c’est f(x), f(x) = 
x ». Voilà ! Et donc… et voilà. 
Ensuite, l’idée du contre-exemple et de tester des points…, bah, ça on le fait plus 
particulièrement en spécialité, donc plus de la moitié font spécialité, notamment Philippe 
qui a décrit cette idée et donc cette idée de faire de tests est due à l’arithmétique. En 
arithmétique on fait des tests, on teste des valeurs, quoi. Donc je pense que c’est à cause de 
ça. Et puis je pense que l’exo était bien aussi, parce qu’ils faisaient de la recherche mais elle 
était courte, et donc ils avaient envie de rechercher, envie, de temps, on se demandait … 
C’était intéressant la remarque de l’autre Julien aussi sur le fait qu’il n’y en avait qu’une. 
C’est pas mal. Oui il n’y en a qu’une, mais… Là c’est très délicat à expliquer. Parce que 
oui, il n’y en a qu’une, mais et les autres, est-ce qu’elles ne sont pas la première ? … C’est 
pas « bah non, vraiment non ! », et oui, comment dire que c’est évident que non ! Bon enfin 
voilà, donc il fallait un petit peu accrocher sur la logique, c’était ça qui était intéressant.  
Mais je m’aperçois, après avoir vécu de les avoir fait avec eux, qu’ils sont plus intéressants 
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que ce que je n’aurais cru quand on mes les a présentés. Quand on me les avait présenté, 
j’avais dit « bof, je dis oui, ça ferait réviser des choses », mais enfin je ne voyais pas un 
intérêt particulier, et finalement là en les faisant je me rendais compte que, d’ailleurs les 
élèves ont été intéressés, ils ont cherché, ils ont été intéressés. Et en plus c’était constructif, 
le polynôme je pense, c’était intéressant pour eux de revoir ça, quoi, et c’était quand même 
le souci pour moi, eh ?, parce que j’ai besoin qu’ils partent en ayant appris quelque chose, 
quoi ; appris ou revu, parce que cette notion de revoir est importante finalement… Voilà. 
 
5.6 Dernier Entretien (8 juin 2006) 
1 S Donc on va revenir sur les réponses au questionnaire… 
2 DL D’accord… 
3 S … et il y a la première partie que vous n’avez pas répondu… 
4 DL Oui c’est vrai, et là vous allez m’obliger à y répondre… ! 
5 S Si vous voulez bien… je ne vais pas vous obliger mais… 
6 DL (elle rit) non, non, mais je vous avais expliqué pourquoi… 
7 S Oui… mais je vous avais aussi expliqué que c’était moi qui… 
8 DL Oui, oui… effectivement. 
9 S Donc, on peut le faire à l’oral si vous voulez… (elle lit déjà la première question) 
10 DL à quoi moi je pense ou à quoi je dois leur faire penser ? 
11 S Non vous, à quoi vous pensez en premier ? 
12 DL Ben, comme je pense comme les élèves doivent penser, je pense comme ça ! 
13 S à … ? 
14 DL à une primitive ! 
15 S Et qu’est-ce qui vous fait penser comme ça ? 
16 DL Parce qu’il faut que je pense comme ça, parce qu’il faut que je leur persuade que c’est 
d’abord ça ! C’est parce que c’est mon travail, voilà. Donc… bien entendu il y a quelques 
années j’aurait pensé à la fonction réciproque de la fonction exponentielle. J’aurait pas 
pensé pareil. Maintenant je pense équa diff.  
17 DL Alors, dans quelle ordre je présente (elle lit la question I.2)… Je fais d’abord la fonction 
exponentielle et ça depuis, avant qu’on me lui ait demandé. Bien avant 5 ou 6 ans avant 
qu’on nous l’a demandé.  
18 S Vous m’avez dit l’autre jour que ça vous semble plus naturel ! 
19 DL Oui, c’est ça, c’est parce qu’en fait, au début, je leur dis qu’ils la font en fait depuis la 
quatrième, en faisant 2 exposant 3 qui multiplie 2 exposant 4 [elle écrit 23x24]. Et donc c’est 
vrai que je les pousse à … à le faire naturellement, quoi, voilà. C’est peut-être pas très… en 
tout cas c’est efficace. Moi, j’ai constaté que c’est beaucoup plus efficace de faire la 
fonction exponentielle avant la fonction log. Je l’ai constaté depuis un moment, eh ?  
20 DL Quelle est votre choix (elle continue à lire la question I.3)… Par la méthode d’Euler. 
21 S Et donc pareil, qu’est-ce qui vous fait décider que vous le faites par la méthode d’Euler ? 
22 DL Parce que c’est résoudre une équa diff de manière approximative et donc ça se rapproche 
des équa diff et du programme de premier, c’est toujours, j’ai un souci de faire croire que 
c’est normal. Donc voilà. Ils sont formés, d’après moi, ils sont formés pour utiliser la 
méthode d’Euler ; qu’ils savent pas [incompréhensible] utilisé, d’ailleurs, mais bon, que 
malgré tout ça peut être naturel, quoi. 
23 DL Quelle est votre choix pour introduire la fonction log ? (elle lit la question I.4 et toutes les 
options de réponse à haute voix) …  
Comment on a fait déjà ? Donc… eh… c’est un peu compliqué. Je crois que c’est plutôt ça 
[elle allais signaler l’option c], ah oui, je mets plutôt « autre », quoi [et elle écrit « avec la 
déf d’une primitive »], c'est-à-dire je ne fais pas le chapitre sur les primitives, mais je 
définie ce qui est une primitive, il faut que je définisse ce qui est une primitive et puis du 
coup je traite la fonction log… voilà, en fait, je traite la fonction logarithme avec la 
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définition d’une primitive, de ce qui est une primitive, je m’appuis là-dessus, c’est plutôt 
« autre ». Mais en général je la fais tout de suite après la fonction exponentielle, … et par 
contre ça je le fais chaque fois [elle souligne )()()( yfxfxyf +=  de l’option b], mais c’est 
la fin de mon chapitre. Et donc je termine par ça pour le logarithme et je termine par ça [elle 
souligne )()()( yfxfyxf =+  de l’option b de la question I.3] pour l’exponentielle.  
24 DL Oui, … là [elle signale la question I.5] la réponse est oui. Oui parce qu’on a la racine n-
ième, on a la fonction log et exponentielle, on leur montre quand même, on leur montre que 
quelque fois on fait des changements de variable, donc, bijectif du moins, … oui, de 
fonction réciproque, oui. D’ailleurs, je vous amène même la preuve. C’est ça : c’est que 
dans l’exo que vous aviez posé, Marie avait proposé comme réponse (f o g) égale l’identité 
et pourtant ça n’a… voilà, on ne fait du cours là-dessus, mais bon, c’est un souci quand 
même… 
25 DL Pensez-vous que [elle lit à haute voix la question I.6] … besoin de connaissances sur la 
notion de fonction réciproque ; si certains de vos élèves continuent leurs études dans un 
IUT, ou ailleurs, ils auront besoin de connaissances théoriques… 
La réponse est oui ; mais c’est l’IUT qui pourra leur donner ; ils ont les outils pour le 
comprendre, donc je sais pas quoi répondre, quoi. Je pense que le programme de Terminale, 
même s’il ne définie pas une bijection, d’ailleurs même quand on définissait une bijection 
c’était très différent de maintenant parce que pour eux une bijection c’était une fonction 
strictement croissante, ou décroissante, et continue sur un intervalle, c’était ça, ils pensaient 
pas du tout à ce que ça voulait dire, eh ? ils pensaient pas du tout à l’aller et le retour, ils 
pensaient à fonction strictement croissante, ou décroissante, et continue sur un intervalle, 
c’est tout, ils savaient pas ce que ça voulais dire mais ils appliquaient leur théorème… donc, 
voilà.  
Franchement je trouve que le programme il est très bien maintenant, beaucoup plus 
dynamique qu’avant.  
26 DL Pensez-vous que les fonctions réciproques seront traitées explicitement en cours au niveau 
supérieur [elle lit à haute voix la question I.7] ? 
Bah oui, oui ; tout à été préparé pour… 
Si oui, pensez-vous que le cours reprendrait des exemples (elle lit) ? 
Oui, voilà oui. Ces deux là [elle signale les fonctions carrée et racine carrée et les fonctions 
log et exp], oui. Voilà. 
27 S Après pour la deuxième partie, nous avons déjà discuté un peu lors des autres entretiens, 
mais j’aimerais bien quand même voir ça pour faire une espèce de synthèse. Donc, on va 
avancer pareil, question par question. 
Là par exemple [je montre la question II.1], je sais que c’était un moment particulier parce 
que c’était à un moment donné, lorsque vous aviez rempli le questionnaire, mais est-ce que 
vous sentez que vous faites des différences entre la façon de corriger un exercice qui a été 
cherché à la maison, en classe, ou d’un devoir noté… ? 
28 DL Ah oui, c’est pas pareil. Par exemple quand un devoir est noté, ou même un devoir à la 
maison et qu’ils devaient rendre sur feuille pour moi le corriger, je corrige pas pareil que 
quelque chose qu’ils ont à chercher à la maison mais qu’ils devaient pas me rendre sur 
feuille, c’est-à-dire que j’ai pas vu, à partir du moment où je l’ai vu, j’ai vu les erreurs. Si 
les erreurs ont été répétées plusieurs fois, j’essaie de les relever, --- pour moi, les élèves 
savent bien qu’il y a quelques feuilles à voir et j’ai pas noté leurs initiales, quoi, comme 
lorsque je fais un compte rendu, par ailleurs toutes les erreurs ne sont pas notées non plus, 
ni les erreurs qui ont un objectif d’apprentissage, ou de révision, ça c’est noté, quoi, et avec 
les gens concernés, et puis c’est noté sur leur copie. Donc, ça veut dire que quand je corrige 
quelque chose comme ça, je corrige beaucoup plus vite et avec un état d’esprit différent, 
quoi, je corrige plus vite la question, l’exo lui-même, éventuellement même je ne le corrige 
pas, parce qu’ils ont un corrigé. Par contre, j’en tire la [incompréhensible] moins, c’est-à-
dire que s’il y a thème qui est abordé, comme je sais pas, aire sous une courbe, ou il y en a 
où je vais m’appuyer sur ce point. Ou comme la dernière fois avec duré de vie sans 
vieillissement, si je m’aperçois que quelque chose n’a pas été comprise je vais re-expliquer 
Annexe 7 Entretiens 
Susana Murillo López 587
ce point, en m’appuyant sur ce que eux avaient à faire, mais peut-être pas en corrigeant 
exactement ce que eux avaient à faire. La correction n’est pas du tout pareille. Ça c’est si 
moi j’ai vu des copies ou les copies, parce qu’en général je vois ou tout ou rien, j’arrive pas, 
c’est dommage d’ailleurs mais je n’arrive pas à [incompréhensible] que quelques copies, 
c’est vraiment dommage, il faudrait que j’y arrive… 
Par contre, un exo qu’ils ont eu à faire, à chercher, comme celui que vous vous aviez 
proposé du jour au lendemain, alors ça c’est toujours corrigé. Soit un élève passe au tableau 
et le corrige, soit trois élèves en même temps s’il y a trois choses différentes mais pas dur 
passent au tableau en même temps, soit c’est moi qui corrige ; mais c’est toujours, toujours 
corrigé.  
Et quand un devoir est fait en classe, quelque chose fait en classe, c’est pas tout à fait pareil 
parce que là j’essaie de voir comment ils ont cherché, d’observer comment ils ont…, quelle 
est leur manifestation sur le coup.  
Donc en fait, rien ne se corrige tout à fait pareil. Mais quelque fois je n’ai pas tout à fait 
conscience. Donc c’est un peu vous qui m’en avez fait prendre conscience parce que…, à 
part pour le devoir dont il y avait une copie, ça c’est, j’avais bien conscience de la façon 
différente dont je faisais, mais en train de voir chercher à la maison sur leur cahier d’exos et 
puis un devoir cherché ensemble, par contre, quand on cherche ensemble on cherche 
ensemble, quoi, j’allais dire, tandis que quand il est cherché à la maison et pas corrigé par 
moi, eh j’en fais passer un ou deux, on teste et puis voilà. Mais en général, je m’y attarde 
pas, quoi. Sauf si besoin, mais je m’y attarde pas. Mais, quoi qu’en général aussi, je tire 
d’autres questions des questions qu’il y avait, quoi ; je me borne pas à l’exo tel qu’il était.  
29 S Eh, là (je signale la question II.2) pour commencer avec la recherche des exercices en 
classe, qu’est qui vous fait décider si un exercice est mieux à chercher en classe ou si vous 
le laissez à chercher à la maison ? 
30 DL Eh quand c’est une application… ça dépend, ça dépend d’ailleurs… J’allais dire, ça dépend 
aussi de l’avancée de l’heure à laquelle ça sonne. Si je viens de débuter un chapitre, ça peut 
être une stratégie d’ailleurs, si je viens de débuter un chapitre, technique, par exemple 
dérivabilité…, eh bah, il est vrai semblable que j’aurais cherché à commencer mon chapitre, 
mais que j’ais commencé à fin qu’eux puissent faire quelques dérivées en m’appuyant sur le 
programme de première et donc là, ça va être un peu technique. La technique, eux vont la 
faire chez eux ; et le lendemain je corrigerais de près. Mais par contre je les corrigerais tous. 
Eh, après… j’ai pas de critères, vraiment… j’ai pas de critères. Ça dépend beaucoup de 
moi, là où j’en suis, quoi, parce que inversement il se peut, mais la plus part du temps ça se 
passe comme je viens de dire. Mais il se peut que j’ai débuté un chapitre, ça c’est plutôt un 
nouveau chapitre, mais comme je mélange un peu…, j’ai débuté mon chapitre et… voilà, 
par exemple sur la fonction log, justement, ou exponentielle, ça c’est nouveau quand même 
pour eux, surtout log, exponentielle c’est un peu différent parce que c’est pas nouveau, 
compte tenu qu’en quatrième ils l’ont fait. Donc, pour la fonction log, alors là, bien sûr je 
vais pas le faire en fin du cours, je vais faire en début du cours ; du coup cette technique 
inhabituelle pour eux est nouvelle, alors là je leur donnerais, on la ferait ensemble, quoi. 
Tandis qu’une technique habituelle, qui est en quelque sorte de révision, d’entraînement, ils 
l’auront à faire à la maison.  
Un exo de recherche, que se soit de recherche parce qu’il faut vraiment trouver des 
méthodes, ou bien parce que ça rassemble plusieurs théories, chapitres qu’on a vu, là je le 
ferais plutôt chercher à la maison mais sur feuille et je corrigerais les copies.  
Mais en général, les exos que je donne, et qui sont des exos, en général ou presque toujours, 
que je ne corrige pas, ce sont des exos d’application presque immédiate et courts ; ce sont 
pas des exos longs. Si c’est long et qu’il y a de la recherche, c’est plutôt sur feuille.  
31 S Sur la façon de travailler dans le groupe (référence à la question II.2.1), c’est plutôt vous 
qui suggérez cette façon de travailler ou c’est parfois eux qui… 
32 DL Moi je donne un exo, après qu’ils travaillent à plusieurs ou pas… jamais je prends le temps, 
j’allais dire, de leur dire « mettez vous en groupe ». Je fais pas. Je vais pas faire une séance 
que va être que de l’exo, et donc, je ne travaille même pas en groupe. S’ils travaillent eux 
en groupe, alors là, ça me convient tout à fait. Ils disent pas entre eux, mais ça me gène pas 
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du tout. Mais je ne sollicite pas, je ne fabrique pas des tables de groupe ; je les oblige pas du 
tout à travailler en groupe. Je connais des collègues qui font ça, ---- notamment, où ils 
travaillent tout le temps, tout le temps, tout le temps en groupe, que se soit pour le cours ou 
pour les exos. Moi non, je travaille le groupe classe, leurs voisins, devant, derrière, comme 
ils veulent ; mais je ne sollicite pas. Je fais normalement souvent individuellement, par deux 
parce que c’est le voisin, en petit groupe si ça se présente mais c’est vraiment parfois.  
Avant on faisait ça par contre, je vous en avais parlé, quand on était à deux classes 
ensemble, il y avait un jour dans la semaine, où on réunissait les deux classes et là on faisait 
des groupes, et on faisait que des TP, des TD plus exactement. Et là, ils travaillaient en 
groupe, en groupe de quatre avec forcément des TS1 et des TS4. Les TS1 étaient plus fort et 
les TS4 étaient plus faibles, ils travaillaient ensemble et forcément en groupe, ça marchait 
bien. Mais dans le groupe classe, et on était deux profs plus un surveillant, donc on était 
trois quand même, trois pour deux classes. Mais là si non, non, je le fais pas. Je prends pas 
le temps de le faire ou je n’ai pas le temps de le faire, je ne sais pas, il y a un peu des 
deux…  
Forcément quand ils cherchent en groupe, malgré tout c’est plus long, on peut dire que c’est 
formateur, oui mais enfin… c’est vrai c’est formateur, mais on a quand même un problème 
de temps, quoi… C’est difficile d’allier les deux, malgré tout… Enfin, moi, je commande, 
je suis… je commande ! (elle rit). 
33 S Alors là (je montre la question II.2.2) on passe à la partie de comment vous décidez 
d’arrêter le temps de recherche et commencer la correction collective ; donc je vous laisse 
vous exprimer, tout ce que vous vient à l’esprit… 
34 DL D’accord, d’accord ! Au début je laisse faire. Déjà j’observe s’ils savent faire des choses et 
puis, si je vois plusieurs fois la même erreur, c’est plutôt l’erreur qui va me faire réagir, 
quoi. Heu… ou une idée originale, c’est plutôt ça qui va me faire réagir… Et puis à un 
moment donné il faut bien interrompre… Il y en a qui démarrent pour ainsi dire pas, c’est 
parce qu’ils ont peur, d’ailleurs, alors ils ont besoin d’être sécurisés, bon, il faudra qu’ils 
s’habituent mais, bon. Donc, c’est souvent une erreur que je retrouve plusieurs fois ou 
plusieurs erreurs… j’aime bien les erreurs, en fait. Parce que je trouve que ça fait avancer ; 
c’est souvent avec l’erreur, il me semble, que je vais démarrer… Voilà, puis tout dépend 
des exos, toujours pareil. Les exos techniques, il y a plusieurs techniques quelques fois ; 
donc en général, s’il y a plusieurs idées, je fais valoir toutes les idées ; je n’aime pas 
d’ailleurs que les élèves croient qu’il y a qu’une méthode. Même moi, je me rends compte 
que je ne peux pas dire « j’ai une méthode », je ne peux pas le dire ; je force les élèves à 
avoir plusieurs idées, plusieurs… 
35 DL Moi quand je vois ça : plusieurs élèves sont engagés dans la [elle l’encercle] résolution 
correcte, ça me surprend, quoi [elle rit]. Je mettrais « dans une résolution correcte ». Et sans 
doute on aurait plusieurs, d’ailleurs.  
Ça peut arriver que aucun ne trouve, mais en général c’est rare, il y a toujours un élève qui a 
une idée, même mauvaise, mais qui va faire avancer les choses. Comme l’idée de… c’était 
Julien, la fois dernière, avec son f(x) = x, bon ça c’est intéressant. Donc, c’est plutôt 
quelque chose comme ça, Julien dit f(x) = x, et bon, ça m’intrigue… et puis… 
Ah, les élèves commencent à s’agiter c’est, j’allais dire, c’est rare, parce que en générale, 
s’ils savent pas faire, ils vont se taire… et puis… ou s’ils s’agitent, c’est parce qu’ils sont 
pas d’accord entre eux, ils discutent … et donc, voilà… 
Ça peut arriver que la fin de la séance est proche, mais en général non, c’est pas ça qui va 
me faire corriger, parce que ça va me faire accélérer comme la dernière fois la correction de 
l’exo, mais c’est pas ça qui va me faire débuter un exo, non. Si la fin de la séance est 
proche, peut être je recueillerais des avis par oral, enfin que chacun en partant puisse avoir, 
s’il n’a pas démarré, puisse démarrer en ayant entendu des pistes… Voilà. 
Ou l’heure tourne, ça, ça peut arriver.  
Mais la fin de la séance est proche, ça va pas me faire, d’ailleurs, oui d’ailleurs je l’ai mis 
dans les « parfois », ça va pas me faire démarrer. Eventuellement continuer plus 
rapidement, ça oui, mais si je donnais quelque chose à faire, que pour une chose ou une 
autre la fin était… j’ai pas pu leur donner un bilan, eh je vais certainement pas corriger à ce 
Annexe 7 Entretiens 
Susana Murillo López 589
moment là. Je vais donner des pistes, oui, pour que tous partent avec une idée, avec le 
devoir de continuer… Voilà. 
36 S OK. On continue avec la partie des corrections en classe (référence à la question II.3)… 
37 DL Alors, improviser des réponses, comme j’ai dit là oui, oui. Parce que… eh, ça peut être 
plusieurs choses. Ça peut être sur un même thème, plusieurs idées sur le même thème. Et 
donc pour confronter ou au contraire, confirmer une idée, donner ou rajouter des questions, 
ça m’arrive alors là très, très souvent. De rajouter des questions ou de changer une 
hypothèse. Je sais pas, je pense pas à vous donner un exemple là…, mais bon, si, si, je 
pense à une fonction dérivable, par exemple 0 avec sin ≠x
x
x
, puis je vais rajouter f(0) = 
0, et puis je vais changer l’exo en rajoutant f(0) = 1. Et je vais poser la question. Donc, je 
vais enlever des hypothèses ou en rajouter ; ou le mettre dans un autre contexte, au lieu de 
le mettre dans le plan, je vais le mettre dans l’espace, en géométrie ; pour qu’ils voient… 
soit que ça change rien, par exemple avec un produit scalaire, soit pour une droite avec un 
vecteur normal que ça change beaucoup de choses…, voilà, donc oui, ça m’arrive 
beaucoup. Ou de profiter d’une question d’un élève… Après ça peut être l’occasion, ça me 
fais penser par exemple aux nombres complexes, je leur demande souvent avec les nombres 
complexes « tel triangle est rectangle » et j’aime pas qu’ils se forcent à utiliser les angles, 
ou le théorème de Pythagore, ----, alors que, j’allais dire, ils peuvent faire avec des vecteurs, 
avec le produit scalaire, donc ça je leur montre qu’il faut rester naturel, et que le produit 
scalaire si on a envie de l’employer, on l’emploie. On n’est pas du tout obligé d’employer 
des ---, les angles, voilà… Donc, en général, je fais ça. 
Est-ce que j’envoie des élèves au tableau ? Rarement. Ça c’est vrai, je n’envoie pas 
beaucoup.  
Voilà, commenter des erreurs, oui, ça je le fais. Et même les erreurs quelques fois ont des 
noms ; il y a des erreurs comme ça, l’erreur de Yohan, ou de Lidané. Il y a par fois des 
erreurs qui sont très, très frappantes, eh d’ailleurs il y a une erreur de Yohan au début 
d’année que tout le monde connaît … c’est à propos de suites adjacentes, c’est difficile pour 
eux de comprendre pourquoi il faut démontrer que les suites convergent, que des suites 
adjacentes convergent avant de démontrer qu’elles ont une limite. Parce que pour eux 
comme elles ont une limite, elles convergent, alors qu’en fait, c’est pas si ---, il faut d’abord 
vérifier qu’elles convergent pour savoir que du coup elles ont une limite. Et là Yohan, qui 
est un très bon élève, voilà c’est une erreur qu’il a faite et qui a été pour tous, je pense que 
pour toute la classe… Il y a d’autres, je crois en spécialité… Donc, il y a des erreurs comme 
ça, chaque année, eh ? Il y a l’erreur d’un tel et d’un tel… 
… des propositions pour rédiger [elle lit l’item d]… Oui, je sais pas, j’ai répondu souvent, 
mais je… je ne la comprends plus pareil la question… Pour rédiger, donc il ne s’agit pas 
d’avoir une idée, il s’agit de la rédiger autrement… Oui, ça m’arrive de changer même en 
fonction d’un élève, sur ce qu’il a dit, donc… oui, oui…  
Est-ce que je donne des corrections polycopiées ? Alors là, je l’avais mis entre souvent et 
parfois, mais par contre, quand c’est un devoir à la maison quand moi j’ai corrigé la copie, 
c’est pour ainsi dire, toujours que je corrige. Si ça a été fait à la maison, enfin, si j’ai corrigé 
la copie, ils auront toujours un corrigé polycopié… Ça n’empêche que quelque fois il y a 
des parties sur lesquelles, mais alors, je reviens intégralement, parce que vraiment ça a été 
mal fait ; ça me fais penser aux équa dif., là il y a des choses qu’ils ont du mal à 
comprendre, donc vraiment je suis revenue, mais sinon ils ont leur copie, ils ont ce que j’ai 
mis sur la copie, ils ont le compte rendu, donc j’essaie plutôt d’en tirer un esprit… et voilà 
pourquoi je donne un corrigé polycopié. Par contre, un devoir fait du jour au lendemain, 
alors là c’est rare que je donne un corrigé polycopié ; sauf si… il fallait que j’aille vite, on 
avait déjà fait, donc je soucie qu’ils aient une rédaction. Si notre problème n’est plus que de 
rédaction, alors là oui je le ferais ; par exemple, en géométrie dans l’espace, ça a dû 
m’arriver quand il fallait encore chercher des équations de plans de vecteurs normaux, des 
intersections, alors enfin, quand ils se perdent dans le calcul, tout ça j’avais fait et donc, je 
n’ai fait que commenter. Mais là je commente, par contre, je le mets avec le rétroprojecteur 
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et je commente, même si j’ai pas la copie mais je commente. 
Ecrivez-vous au tableau les corrections complètes ? Réponse : oui, sauf que c’est au 
rétroprojecteur et pas au tableau. C’est rare que j’écrive au tableau, je préfère écrire au 
rétroprojecteur. 
Demandez-vous aux élèves d’expliquer eux-mêmes ce qu’ils ont fait ? Oui. Alors là je 
répondrais pareil. Sauf que là je mets le bémol pour toujours en cas de devoir dont moi j’ai 
vu leurs copies.  
38 S Avec les feuilles que vous utilisez au rétroprojecteur, vous laissez aussi des espaces blancs 
pour qu’ils travaillent au même temps… 
39 DL ça dépend, ça dépend… Au rétroprojecteur en fait, si moi j’utilise une feuille toute faite au 
rétroprojecteur c’est que eux ont la même. Ça n’arrive mais jamais que moi j’utilise une 
feuille au rétroprojecteur et que eux ne l’aient pas. Donc, je m’en sers soit parce que j’ai 
donné un corrigé et donc, ce corrigé, il a des parties que je veux commenter… précisant, 
donc ils l’ont, ils l’ont au rétroprojecteur et je commente ce que j’ai à commenter, au besoin 
du tableau ou même au rétro je refais une partie ; ou bien c’est du cours comme ----, et donc 
dans le cours soit ils ont une partie où ils peuvent écrire, soit ils ne l’ont pas mais exprès 
dans le cours ce n’est écrit qu’au recto et pas au recto-verso, ce qui fait que la feuille d’à 
côté est prévue pour faire des démonstrations ou des remarques qu’il y a et ça, j’ai pas 
prévu la place, c’est parce que si je laissais à chaque fois…, je pourrais écrire au recto-
verso, et puis eux, ils compléteraient, mais l’inconvénient c’est que d’abord parfois je ne 
sais pas exactement ce que je vais leur dire, quoi, et puis, du coup, j’aurais des cours qui 
prendraient mais deux fois plus de place. Or j’ai … je voudrais qu’ils comprennent qu’un 
cours ça peut être court. Donc, j’essaie que ça prenne un minimum de place, mais que tout 
soit dit quand même ; donc pour que ça prenne un minimum de place eh … je laisse pas de 
place pour faire les démonstrations, je marque « démonstration » et eux, ils se débrouillent. 
Soit ils utilisent la page en face, soit ils incluent des feuilles, mais en général j’ai pas de 
problème avec ça. Effectivement ça dépend, des fois il y a de la place, s’ils voient qu’il y a 
de la place… Quelques fois ils le demandent, « il y a de la place ? » et je réponds oui ou 
non. Voilà, ils se débrouillent, mais… Voilà… La question précise, c’était laquelle déjà ? 
Est-ce que j’ai bien répondu à la question ? 
40 S Oui, oui. C’était comment vous utilisez les … 
41 DL Les feuilles des transparents, quoi. C’est forcement une feuille qu’ils ont déjà, jamais, 
jamais, jamais je vais avoir une feuille que eux n’ont pas.  
42 S D’accord. Donc, on arrive à la partie de préparation (référence à la question II.4) … 
43 DL … des corrections. Préparez-vous spécialement la présentation de la correction de certains 
exos… (elle relit à haute voix). Préparez-vous spécialement la présentation ? Ah, c’est 
curieux, eh ? Comme parfois il y a des questions qu’on ne comprend plus pareil. L’autre 
fois j’ai répondu très, très vite ; d’ailleurs je trouve que c’est intéressant de répondre très 
vite, parce que… « Préparez-vous spécialement la présentation… de certains », ah oui ! 
(elle encercle « certains ») de certains, oui. Après, (elle encercle « présentation » aussi) si je 
m’appuie sur ces deux mots, c’est oui. J’ai un exemple en tête où alors là, c’est le pivot de 
Gausse, le pivote de Gausse ça oui, ou même… enfin, un corrigé, justement pour un 
corrigé, je parle d’un corrigé là, hein ? La présentation me paraît importante. Parce que la 
structure, la démarche, faire apparaître … eh, qu’ils sentent bien d’ailleurs l’analyse et le 
calcul, alors que souvent ils ont du mal à comprendre qu’en maths on analyse, on raisonne, 
on établit un calcul et on calcule, on conclut. On analyse, on raisonne, on établie un calcul, 
on calcule, on conclut. Donc, la structure me paraît très importante.  
Préparez-vous plusieurs méthodes ? Alors là, oui de oui de oui, oui. D’ailleurs le dernier 
corrigé, le dernier corrigé qui est celui où vous y étiez, eh, oui, il y a deux exos, c’était pas 
moi qui l’avait… c’est un devoir, c’était un devoir en classe, c’était l’autre collègue qui 
l’avait fait, et comme c’était à la fin de l’année, il a dû rapidement prendre des corrigés 
d’annales, qu’il a fallu refaire d’ailleurs, donc du coup, ban du coup en refaisant ces 
corrigés d’annales parce qu’il y avait des erreurs sur les annales, je crois qu’il y a… les 
deux exos que moi j’ai eu à refaire, je crois que, pour ainsi dire, toutes les questions ont au 
moins deux méthodes. D’autant plus que j’avais corrigé leurs copies, donc en fonction… 
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J’aime qu’ils sentent que même… je veux pas qu’ils croient que quand il y a un corrigé, la 
réponse du corrigé est la bonne réponse. Je veux qu’ils comprennent qu’ils peuvent avoir 
une très bonne idée ; et cette bonne idée, j’aime bien qu’ils la retrouvent sur la feuille. C’est 
pas toujours possible de tout rajouter parce que quelques fois il y a des mélanges d’idées, il 
y a des choses qui font qu’on débute et qu’on prenne un peu de l’autre, quoi. Mais ça en 
dialoguant entre nous, j’essaie vraiment de leur faire comprendre. Ça je souhaite qu’ils 
terminent une année avec mes cours en pensant que les maths c’est dynamique et qu’il y a 
plusieurs méthodes et que vraiment il n’y a pas la méthode, il faut pas faire la méthode, il 
faut pas… D’ailleurs, souvent, par exemple je pense au second degré en Première, quand ils 
arrivent en Terminale je fais exprès de donner des équations avec une racine soit évidente, 
soit, comme vous aviez fait d’ailleurs, soit une racine dont le contexte nous faisait supposer 
qu’elle était racine, de sort qu’ils n’appliquent pas des yeux fermés le discriminant, quoi. 
Voilà. Et même quand on a, j’y pense puisque je l’ai fait ce matin, ils avait à chercher pour 
un log, le signe de 
( )
3
)1(2 2
−
+−
x
xx
, eh bien, je me bats un peu pour qu’ils n’utilisent pas 
systématiquement la table de signes. C’est-à-dire qu’ils pensent que oui, on peut faire un 
tableau de signes, avoir une méthode qui marche c’est bon, mais penser au second degré 
parce qu’un rapport c’est entre guillemets « comme un produit », voilà. Je pose souvent des 
pièges d’ailleurs dans mes interro, je pose souvent soit des petits QCM, soit des interro, 
mais exprès pour qu’on puisse faire sans [incompréhensible], sans méthode, quoi. Voilà. 
(Elle lit avec ses yeux les autres items et puis, elle rit) Tout ça, je répondrais pareil, là. 
Choisissez-vous certains exos en fonction des difficultés que vous connaissez? Oh, réponse 
souvent, oui. Je remarque, je sais pas quelle difficulté… ; au oui, il y a une difficulté qui est 
commune, qui arrive en ce moment : les élèves savent de moins en moins calculer, tenir un 
calcul, tenir un calcul, rigoureusement, c’est-à-dire, notamment, notamment aussi ce 
problème [incompréhensible] en calcul, d’implication et des réciproques, quoi, 
d’équivalence ou pas. Donc, effectivement, je vais un petit peu en choisir des exos pour 
montrer l’importance d’une réciproque, l’importance d’une équivalence dans un calcul… 
Voilà.  
Est-ce que je choisis certains exos à partir de ce qui a été développé pendant le cours ? Bah 
oui, parce que… parce que j’ai un souci pendant le cours, donc, donc, il y a des choses qu’il 
faut qu’ils retiennent. Eh… Par exemple je pense à un théorème important, enfin, qui me 
paraît important en Terminale et qu’ils oublient souvent, c’est une fonction définie par la 
borne d’en haut d’une intégrale, intégrale de a à x de f(t)dt. Donc ça c’est vrai que je… si je 
peux mettre ce genre de trucs, je les mets.  
Anticipez-vous les erreurs ? Oui. A tort quelque fois, parce que… parce que certaines 
erreurs ne parlent pas quand ils ne les ont pas faites. Alors oui je le dit, mais je rit avec eux, 
je… Je sais pas, je leur dit statistiquement je vais retrouver ça dans 8 copies sur 30, ou là au 
contraire je vais le retrouver que sur 2 copies sur 30… ou là je vais le retrouver sur 24 
copies sur 30… Je le sais quand même que je vais le retrouver, même si je l’ai dit ! Mais 
bon, ça fait… Il y a des erreurs comme ça, qu’on trouve tout le temps. Par exemple, une 
fonction dont la dérivée est nulle sur un intervalle, voilà ; ils pensent pas à l’importance de 
l’intervalle et on a donné des exemples, des contre-exemples, et jusqu’à la fin de l’année, ça 
va revenir, quoi. Voilà. 
44 DL Et des commentaires on a fait tellement que… 
45 S Oui… Moi, je voudrais juste finir, j’aimerais savoir comment vous avez vécu l’expérience 
de ce travail ? 
46 DL Oui, oui, je vous réponds parce que c’est importante cette question ! 
D’abord, je vais vous dire dès le début. Ça m’a intéressé parce que… au niveau de carrière 
où j’en suis, à d’autres moments ça aurait pu être la même chose au niveau de carrière où 
j’en étais, mais là moi, au niveau de carrière où j’en suis, il est outil que certaines choses me 
redonnent un peu de… (elle rit) de ressort. Donc, bon ça je me suis dit, ça me permet moi-
même de m’analyser, d’avoir un regard extérieur, de… voilà comme j’ai trouvé ce… ça 
m’a plu, quoi, ça m’a plu.  
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47 DL Quand au film, j’avoue que [incompréhensible], mais vraiment je me suis laissé 
impressionner et je m’en voulais… ; par contre, le second, les deux dernières heures là sur 
les trois, pas du tout ou peu, quoi, parce que j’avais relativisé, je m’étais dit « bon, ça ne 
change rien, j’ai rien à montrer, ça change pas … », de toute façon j’aurais pas pu… me 
changer n’est pas le terme, mais il faut que j’apprenne, quoi, s’il y a quelque chose à 
changer, tant mieux, je vais l’apprendre… Eh puis bon, je sais quand même, qu’on a quand 
même le regard des élèves et l’expérience, je sais quand même que même si je fais des 
choses mal, et certainement, c’est mon souci aussi de le savoir, eh globalement je sais que 
quand même, j’allais dire, entre guillemets « ça marche »… Donc je me suis dit, que se soit 
pour vous ou pour moi, on a toutes les deux envie de savoir, toutes les deux envie de savoir 
pourquoi ça marche ou pourquoi ça marche pas… Don on avait le même objectif et c’est 
vraiment ça qui m’a fait dire oui au départ et même fait dire le lendemain, donc le mercredi, 
« eh bah, voilà, on va voir ce que ça va donner, quoi », parce que notre objectif est 
commun. 
48 DL J’ai vu aussi un autre objectif plus général, c’est que malgré tout j’aime les maths, j’aime 
faire cours et j’aime les élèves, et j’aime les maths, ce qu’on doit leur apprendre. Et je ne 
partage pas complètement l’avis de personne que M. Antibi, et je trouve que c’est facile de 
dire, de tenir les propos qu’il tient alors qu’on n’est pas confronté aux problèmes de la 
classe, et c’est aussi quelque part, je veux défendre notre, nos problèmes de profs. La course 
au temps, par exemple le travail en groupe, moi si j’avais le temps je travaillerais en groupe, 
si j’avais le temps, vous voyez il y a des choses peut être que je leur ferais davantage 
chercher, alors que parfois je suis directive, comme je leur dit d’ailleurs, je leur fais croire 
que c’est naturelle, je leur dis, eh ? « Je vous ai fait croire jusqu’au là que c’était naturelle, 
voilà maintenant la preuve ». En général, je fournis la preuve à un moment donné, eh ? 
Mais… il y a, on a un problème nous les profs, de… on est ensemble --- entre ce qu’on 
aimerait faire, ce qu’on voudrait faire et ce qu’il faut faire. Maintenant bon, c’est le travail 
dans toutes les professions, donc je trouve qu’en fait, on a un travail comme tout le monde, 
simplement je voudrais que ça transparaisse qu’on a un travail comme tout le monde, avec 
ses difficultés, je vais dire le nom des copies, pour travailler comme ça, moi des copies et 
des comptes-rendus j’en fait plein ; et je passe un temps incroyable, vraiment… Donc ça me 
fait râler, par exemple, et j’espère que ça n’arrivera pas, quand j’entends dire qu’ils veulent 
supprimer [incompréhensible] ou le quart d’heure pour les BTS. --- parce qu’avec tout le 
boulot qu’on fait, eh bah, on n’a qu’à prendre des sixièmes et c’est pas drôle non plus, j’ai 
pas dit que c’était drôle. Mais au moins les copies, c’est quelques minutes, quelques 
minutes. Tandis que nous pour faire un bon boulot, c’est loin d’être quelques minutes et la 
copie toutes les semaines, moi j’en ai un paquet de copies toutes les semaines, vraiment j’en 
ai et j’y tiens… Je m’y tiens parce que je trouve que c’est important pour les élèves, 
important pour nous, j’ai la chance d’avoir que deux classes, donc je peux le faire, mais 
j’aurais plus de classes et je pourrais pas le faire… ! Donc, ça c’est [incompréhensible], 
c’est… mais bon, je me suis habituée et là c’est bien pour tout le monde.  
49 DL A poser des choses plus courtes et ça c’est bien, il faut que je m’y habitue encore d’ailleurs, 
il faut que j’arrive à poser encore plus courtes, comme vos deux exos par exemple… 
Finalement, et je dis bien finalement, je les ai trouvé bien ! Non, je le dis, parce que le 
second je le trouvais pas intéressant, et puis finalement, ils étaient bien, donc c’est comme 
quoi, il faut que je fasse un effort sur ces petits exos… Voilà. 
50 DL D’ailleurs j’aimerais bien voir ce que ça donne le film, j’aimerais bien me voir… 
51 S Je peux vous faire une copie si vous voulez… 
52 DL Ah oui, j’aimerais… vraiment parce que d’ailleurs, si j’avais le temps, mais on n’a pas le 
temps, notamment les Terminales, notamment cette année, parce qu’il y a des années où ils 
ont un esprit critique bien développé, je sais pas comment dire, ils ont des choses à nous 
dire. Cette année j’avais des élèves pas forcément faciles, ou travaillaient moins que 
certaines années ; mais du coup j’avais eu envie de leur demander, d’avoir le temps de leur 
demander, même j’avais pensé à leur demander même devant vous, il y a des choses que 
j’aimerais savoir… Par exemple, moi, je ne suis pas très sévère sur le fait qu’ils fassent ou 
pas leur travail, entre ---, parce que si eux ils savent pas faire, moi, je continue et ils le 
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savent, donc, c’est leur problème. Je vais pas leur punir, je vais à peine surveiller, je sais 
vite qui fait son travail, mais je vais pas les surveiller ; bien ça, j’aimerais savoir leur 
ressenti là-dessus. J’aurais aimé poser la question, j’ai pas eu le temps, mais même devant 
vous, j’aurais aimé poser la question « est-ce qu’ils trouvent qu’on les note trop sévèrement 
ou pas ? ». Je crois quand même que la réponse aurait peut être pas été qu’on les note trop 
sévèrement, contrairement à ce que dit M. Antibi. Parce que je constate et ça j’en ai déjà 
parlé avec vous, que quand on note moins tendu, ben les élèves se relâchent et j’allais dire, 
ça c’est un problème de l’éducation. Nous même, ça nous… même en BTS, mais c’est très 
nette, parce qu’en BTS on a toujours ce dilemme entre ne pas les décourager et rester à un 
bon niveau. Et alors, de fois on baisse, mais ils le sentent dès qu’on baisse, dès qu’on baisse 
ils baissent. Donc… c’est un dilemme et c’est notre travail, je veux dire, on n’a pas un 
travail de… on n’est pas là pour que les élèves soient contents…on est là pour qu’ils 
progressent et qu’ils apprennent des choses. Et ça veut pas dire que… qu’on va leur donner 
des bonbons, quoi, je sais pas comment dire, c’est comme mais j’ai 4 enfants, et donc 
j’allais dire, je peux dire que… J’ai quatre enfants mais mes enfants n’ont jamais été 
récompensés ni pour une bonne note, ni punis pour une mauvaise note, jamais, jamais, 
jamais, mais jamais, eh ? Pourtant 4 enfants multipliés par le nombre de classes, 
[incompréhensible], eh ? Et mes élèves pareils, j’allais dire, mes élèves ne comptent pas 
pour une mauvaise note. Si j’ai quelque chose à leur dire, je leur dirai sans la copie ; si j’ai 
quelque chose qui peut se dire à tout le monde, je le mettrai dans le compte rendu ; si ça ne 
peut se dire qu’à eux et qu’entre guillemets « c’est un secret », ça sera marqué au crayon à 
papier ; si c’est pas un secret, ça sera marqué en stylo rouge. Mais je veux dire, on a un 
code… Voilà. Alors, est-ce qu’ils ne comprennent pas, peut être pas tout… Mais c’est vrai 
qu’il faudrait qu’on ait le temps aussi, avec les élèves en fin d’année de faire un bilan. Ça 
m’est arrivée il y a quelques années, mais une seule fois dans toute ma carrière, une seule 
fois. Et cette année, selon le profil de la classe, ça aurait été intéressant. Et voilà… 
Mais oui, j’aimerais bien avoir une copie du film, s’il vous plaît ! 
53 S Oui, je vais vous faire la copie pendant les vacances et je vous contacterai après… 
54 DL OK… et voilà, j’espère que vous aussi, vous avez appris des choses… 
55 S Oui, tout à fait… et pas seulement pour ma recherche… aussi au niveau de l’enseignement 
c’est très enrichissant pour moi, parce que j’ai peu d’expérience en tant que prof et c’est très 
intéressant d’observer différentes façon de faire… 
56 DL Et ça d’ailleurs, c’est quelque chose qui nous il nous manque en tant que prof… Parce que 
nous n’imaginons pas que des cours de maths peuvent être autant différents. Et moi je 
remarque, parce que les élèves qui arrivent, ils me le dissent souvent « c’est pas comme 
l’année dernière » d’où qu’ils viennent… Et maintenant je le conçois, mais avant je ne 
l’imaginais pas ; pour moi tous les cours de maths étaient pareils… et pas du tout en fait. Ça 
c’est intéressant aussi, et ça me paraît bien… J’aimerais bien si c’était possible même, 
j’allais dire, voir, peut être pas tout, mais voir des extraits peut être, mais je ne peut pas me 
permettre peut être, donc je ne sais pas… Vous comprenez ce que je veux dire ? ça n’est 
peut être pas possible, parce que moi, ça me ferais rire, si certains voyez mon film, mais 
peut être d’autres collègues oui, on n’a pas été prévenu avant … donc c’est peut être pas 
possible. Mais voilà, ça manque oui, de s’imaginer un autre cours… 
57 S Oui, il y a des choses déjà de personnalité, et même ça fait changer vraiment… 
58 DL Oui, c’est vrai totalement, oui. C’est l’avantage je trouve, de ce côté-là, on a un beau métier 
quand même, parce qu’on a un métier avec une personnalité qui peut s’exprimer. Même si 
elle a des contraintes. Et on en a des contraintes, on a des contraintes de programme, et… 
maintenant j’allais dire entre guillemets « sauf si on a des classes d’examen » ; c’est affreux 
ce que je viens de dire mais ça me fais même mal au cœur : quelqu’un qui ne fait pas son 
programme, peut continuer à ne pas faire son programme… Et bon, il suffit entre guillemets 
« qu’il n’ait pas de classe d’examen », si on en a c’est plus difficile, mais ça ---. 
…   
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6 PEDRO LY 
6.1 Entretien préliminaire (9 mai 2006) 
1 S (00’23) Bon, d’abord je vous remercie d’avoir accepté l’entretien… 
2 PL Je vous en prie, c’est avec plaisir… 
3 S Donc, je vous raconte un petit peu ce que je fais… 
4 PL Allez-y ! 
5 S Je viens du Costa Rica et là j’ai fait mes études en Enseignement de Mathématiques et j’ai 
commencé à travailler à l’Université pendant deux ans et demi, avec le premier cours où on 
fait une révision de ce que les élèves ont vu au lycée et on approfondi un peu plus… et là 
j’ai eu une bourse pour venir en France et faire un doctorat en Didactique de Maths et l’idée 
c’est de retourner chez moi, je suis engagée avec l’Université pour aider avec la formation 
de profs. 
6 PL D’accord ! 
7 S (01’09) Donc, maintenant je suis en deuxième année de thèse, ça va faire presque trois ans 
que je suis sur Toulouse parce que j’ai fait le DEA et maintenant en deuxième année de 
thèse. 
8 PL Et vous avez étudié le français au Costa Rica ou vous avez pris des cours sur place ? 
9 S J’ai commencé quelques mois avant de mon départ avec des cours intensifs et après ici… 
10 PL Ah oui, parce que c’est pas évident, surtout que vous travaillez sur une matière qui n’est pas 
celle de la langue qui est encore une autre matière, une autre langue étrangère pour tout le 
monde d’ailleurs les mathématiques, ça fait beaucoup de… surtout que les tournures en 
mathématiques sont en général assez particulières, dans chaque langue il y a des formes…, 
on a beaucoup de subjonctif en français, de soit, soit celui, soit cela, --- beaucoup moins que 
la langue courante… 
11 S Bon, je fais toujours des erreurs, mais bon… 
12 PL Oh non, c’est pas mal, c’est facile à comprendre… Enfin bon. 
13 S Donc, j’ai vu dans vos réponses que vous avez 33 ans d’ancienneté… 
14 PL (02’03) Sans doute, oui, si vous le dites c’est que c’est vrai… (il rit) 
15 S Et j’aimerais bien savoir un peu plus sur votre expérience en tant qu’enseignant. 
16 PL Bon, et alors, plus précisément, qu’est-ce que vous souhaiteriez savoir ? 
17 S Tout ce que vous voulez me raconter… 
18 PL Je vais vous décrire ce que j’ai fait… J’ai commencé par enseigner dans une école normale 
spécialisée, alors on appelle l’enseignement spécialisé en fait, l’enseignement qui s’adresse 
aux enfants dits en difficulté, ça peut être des difficultés de comportement, des difficultés, 
comment on pourrait les qualifier ?, de neurologique, enfin bref, c’est un enseignement qui 
est un peu à part de l’enseignement standard qui s’adresse à tout le monde, qui regroupe les 
élèves qui ont donc des difficultés comportementales, des difficultés physiques, biologiques, 
enfin il y a des … il y en a de très grand malades, enfin c’est très vaste en fait, c’est un 
domaine très vaste. J’étais prof là pendant un an, c’était un monde que je découvrais et 
(03’00) [incompréhensible], j’étais sensé d’être prof en fait, je connaissais pas grand-chose 
à ça… la plupart du temps, les gens qui travaillent là dedans, travaillent là dedans un peu par 
hasard, et puis ensuite ils découvrent l’intérêt et essaient de développer des savoirs faire, des 
méthodes pour adapter l’enseignement à ces élèves dits en difficulté, mais qui regroupent 
encore une fois des difficultés différentes.  
Il faut que je précise quand même que j’ai fait le service militaire, parce que je l’avais 
rapporté … Et ensuite pour me rapprocher de ma femme, j’ai demandé tout n’importe quel 
poste dans le sud de la France ; et j’ai été professeur en collège, dans les Landes, c’est-à-dire 
un département qui est au bord de l’océan Atlantique. 
19 PL Voilà, donc j’ai eu trois ans de collège, mais à une époque très différente de l’actuelle, c’est-
à-dire que je pense que la plupart des élèves étaient plus faciles, et d’autre part, les 
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programmes de maths étaient beaucoup plus ambitieux que les programmes actuels ; c’est-
à-dire, il y avait des choses intéressantes à faire. Vous me transportez actuellement en 
collège je serais très malheureux. Parce que d’une part, j’aurais la sensation de ne plus 
rien… ou presque rien à faire, (04’00) et de surcroît je me trouverais sans doute comme tout 
le monde en difficulté de ce qu’on appel en français l’âge bête, c’est-à-dire l’âge qui 
correspond grosso modo au collège, c’est-à-dire un âge de déséquilibre chez les enfants, bon 
ils ne sont plus vraiment des enfants, des adolescents à peu près, et qui se traduit par des 
comportements de rejet, d’opposition, nanana, et comme l’institution scolaire française est 
très molle, et ben on a laissé faire tout ça et les collèges actuellement eh bien ma foi, vous 
me payerez beaucoup et j’y vais pas, vous me payerez encore plus, j’irais peut-être, mais 
alors là ça serait pour l’argent, ça serait pas pour le [incompréhensible]. Voilà, donc j’ai 
connu ce collège pendant trois ans, donc à une époque où il y avait encore des programmes 
assez exigeants, hein, c'est-à-dire que… et j’ai pu voir la différence d’ailleurs 
malheureusement j’ai l’impression que toute ma carrière s’est passée à voir s’écouler devant 
moi le contenu horaire, c’est-à-dire la quantité horaire hebdomadaire d’enseignement de 
toutes les matières, là je parle des matières en général, les horaires et les programmes 
(05’00) qui sont écoulés ; voilà, et ça c’est… je pense que c’est une partie de, comment 
dire ?, de l’amertume évidente qu’ont beaucoup les profs de maths, [incompréhensible] les 
gens de mon âge ont vu ça, ceux qui sont beaucoup plus jeunes ne l’ont pas vu, alors… ils 
ont peut-être une réaction différente. Nous avons pu enseigner, nous ne pouvons plus, nous 
n’avons plus les moyens de le faire et ça s’entraîne une certaine amertume, oui, une 
amertume certaine. Voilà, en tout cas, ça sera moins répandu.  
20 PL Donc, et puis ensuite je suis passé en lycée. J’ai été prof au lycée de Muret, c’est une ville 
au sud de Toulouse, pendant 13 ans… et ça doit faire 13 ou 14 ans que je suis ici. Et alors 
donc, l’essentiel de ma carrière s’est passée dans les séries scientifiques, en lycée, quoi, 
c’est le gros de ma carrière.  
21 PL Oh j’ai vu des séries assez variées… au début de ma carrière justement, comme j’étais 
nouveau, j’étais le dernier à arriver dans le lycée où j’arrivais, ma foi, j’ai pu tester toutes 
formes de séries (06’00) qui ne m’étaient pas du tout familières en tant qu’étudiant ou en 
tant qu’élève, bon mais qui m’ont montré, surtout à une époque où justement les 
programmes étaient beaucoup plus exigeants et donc on essayait d’enseigner pour donner un 
exemple, à des ce qu’on appelait à l’époque, des Terminales F8, c’est du secrétariat médico-
social, et ils avaient une théorie de l’intégration, des fonctions continues, par encadrement, 
par des fonctions escaliers, etc.… on leur parlait pas de convergence uniforme et des trucs 
comme ça, quand même, il faut pas exagérer… Enfin bon, mais on montrait comment, bon 
on montrait rapidement, c’était visuel si vous voulez, enfin bon… fonction escalier qui 
encadre une fonction continue et donc, comme on définie l’intégrale d’une fonction escalier, 
on peut approcher ce qu’on appellera l’intégrale de la fonction continue par ses aires de 
rectangles, etc., etc., intégrale de Riemann. Bon, bien sûr on le faisait pas de façon 
extrêmement rigoureuse donc c’était pas trop lourd, mais enfin quand même, pour des 
élèves qui … actuellement ça serait aberrant, quoi…  
22 PL Il y avait… Je regrette un peu (07’00) l’optimisme de cette époque là, à mon avis optimisme 
un peu béat ; c’est-à-dire qu’il faut pas exagérer, les mathématiques ne sont pas une science 
facile dès qu’on essaie de les enseigner vraiment. Quand on fait semblent, ce qui pour moi 
se passe actuellement, alors là c’est beaucoup plus facile, parce que on fait semblant, les 
gens ne savent pas faire, on fait comme si c’était bien, ils répètent une chose qu’ils n’ont pas 
comprise, mais s’ils l’ont bien répété on est content… Bon, pourquoi pas… la paix sociale 
est à ce prix peut-être. Je… il y a peut-être des bonnes raisonnes politiques de faire ceci. 
Moi je vois surtout que les étudiants que j’ai en Khôls en sup et en spé ont beaucoup plus de 
difficultés qu’il y a par exemple une dizaine d’années. C’est clair, c’est net, c’est évident, 
c’est fracassant, c’est même pas discutable… J’ai des sujets, sur une même partie du 
programme, eh bien il faut leur donner un an après pour que ce soit faisable… Voilà, ça 
c’est --- mesure. Puis je connais les conséquences dans une école d’ingénieurs par le biais 
d’un collègue… bon, c’est évident, il y a un écoulement, on a diminué les horaires, (08’00) 
on a diminué le programme, donc les élèves sont moins entraînés, et il en résulte qu’on a du 
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mal à former des scientifiques et bien sûr, « on » (entre guillemets) se plaint que… d’une 
crise de vocation, de --- scientifique, mais attendez… ! Il est beaucoup plus facile de gagner 
sa vie en faisant autre chose que des mathématiques, la concurrence c’est moins rude, c’est 
quand même une matière qui en elle-même transporte un poids d’ésotérisme de mystère 
assez lourd, on peut la considérer comme aride quand on est tout seul devant, s’il y a 
quelqu'un pour la rendre plus évidente, je crois que c’est ça que j’ai découvert en tant 
qu’enseignant… c’est le fait que en fait, les matières sont le reflet du prof. Les élèves 
veulent bien entrer dans ce jeu là. Si le prof leur plaît pour différentes raisons, et bien 
parfois il feront l’effort de faire du français ou de la philo et ça ne sera même plus d’effort, 
ça sera un plaisir… ça, j’ai gardé encore ce plaisir là, c’est-à-dire, je veux dire même qu’il 
n’y a que celui là qui compte vraiment ; je crois dans l’enseignement, le plaisir de 
transmettre un savoir mais de le transmettre à quelqu’un, à une personne. Pas simplement de 
transmettre un savoir à un être (09’00) abstrait, non, non, à des gens qui vous sont 
sympathiques. Par contre, je redouterais le moment où je devrais transmettre ce savoir à des 
gens qui ne me seraient plus sympathiques, et là, je ne sais pas ce que je ferais, parce que … 
cela ne doit pas être drôle et je sais que beaucoup de gens travaillent dans ce … enfin, je 
veux dire, le collège standard actuel, je pense que ce n’est plus de transmettre un savoir à 
des gens qui vous soient sympathiques, c’est contraindre des gens qui vous sont plus ou 
moins sympathiques à bien vouloir enregistrer un savoir dont ils n’ont pas envie, parce que 
c’est fatigant, parce qu’ils se sont habitués à avoir des loisirs… c’est fini que l’école c’est un 
endroit où il faut travailler, ay ay ay… on est à l’âge bête de surcroît, donc rien ne va… ça 
ne m’intéresse pas. Je peux le décrire, je sais que ça existe, pour moi ça fait partie de 
l’humanité, c’est comme ça, oui bon mais… j’ai pas envie de voir de trop près, parce que je 
crois que mon moral ----. J’ai devant moi des élèves qui sont pas toujours ni très vaillants 
(10’00) ni sont super forts, mais qui veulent bien jouer ce jeu là et bon, j’ai l’impression de 
savoir quelque chose alors que je craindrais, enfin je vois que les réactions de pas mal 
d’enseignants dans des situations difficiles, leur moral pâti normalement du fait qu’ils ont la 
sensation de ne plus être utiles, ou plutôt d’essayer de transmettre encore une fois de force 
un savoir dont on ne veut pas. Alors bien sûr, on peut toujours argumenter sur l’utilité des 
mathématiques, etc., c’est vrai qu’elles sont, enfin je sais pas si les gens le savent, mais … 
par des lectures ou par des contacts avec des gens qui sont dans le milieu scientifique, etc., 
je sais que tous les objets que je traîne en mémoire, depuis le portable jusqu’à internet, ça 
utilise les mathématiques mais c’est vraiment, mais extrêmement évolué souvent, mais 
d’une abstraction redoutable et qui sont applicables directement à des choses maintenant qui 
sont de la vie courante. Les gens ne savent pas vraiment, en fait… j’entends souvent des 
discours « oui mais l’informatique c’est plus drôle », non mais attend, l’informatique elle 
repose sur une base mathématique énorme. Il faut être ministre de l’éducation aussi (11’00) 
particulier que notre cher Allègre là, pour oser dire que depuis qu’on a les calculettes on n’a 
plus besoin des mathématiques, il a osé dire et écrire ça, en tant que ministre de 
l’éducation…, là il faut oser quand même. Alors bien sûr, mais les gens ne le sachant pas, 
l’argument de l’utilité n’est pas un argument pour des élèves qui n’ont pas envie 
d’apprendre ça, c’est fatigant… Alors, disons que, comment dire ? le biais 
[incompréhensible], contraindre ou, comment dire, « séduire » (entre guillemets). Bon, j’ai 
choisi non pas de contraindre, mais que ma personne fasse en sorte que les étudiants en 
fasse aient envie de savoir, pour me faire plaisir, parce qu’on s’entend bien, parce que je 
suis content qu’ils comprennent et qu’ils se rendent compte, etc., etc.. Voilà, mais ça 
demande une certaine volonté du publique, si la volonté n’y est plus… alors je n’ai plus 
d’envie, quoi, j’en suis sûr, (12’00) je n’ai pas connu ça, vraiment… Mais je sais que ça 
pour moi, ça serait … Je m’occuperais comme d’autres, savoir ce que je ferais le week-end, 
savoir ce que je ferais pendant les vacances, quoi, ce serait ça le but, attendre le moment où 
je ne travaillerais pas… J’ai peur de connaître ça parce que ça doit être extrêmement pénible 
et … et très ennuyeux et … bon, c’est pas une façon de vivre correctement quand on est 
enseignant. Et je ne reproche pas à ceux qui font ça tous les jours, de ce point de vue là, 
parce que c’est un moyen de se défendre. Voilà, mais je vois bien qu’il est répandu, quoi. Il 
est répandu, hélas… Voilà. Mais bon, dans ce lycée, là dans ma position en ce moment, 
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Dieu merci, pour l’instant je n’ai pas eu à éprouver trop ce genre de sentiments… ça ne doit 
pas être le plus important…  
23 PL Encore une fois, l’utilité oui, utilité au sens de je transmets quelque chose, ça leur plaît, ça 
peut leur être utile et en tout cas ça pourra faire évoluer leur réflexion, leur compréhension, 
parce que peu importe la matière, je me moque un peu… (13’00) Moi, j’enseigne les 
mathématiques, d’accord, mais enfin, ça peut être des choses de français, de langues, de tout 
ce qu’on veut, technologique ou scientifique ou littéraire ou artistique, quand on transmet un 
savoir, on fait évoluer le gens, on leur apprend quelque chose qu’ils ne savaient pas ou 
qu’ils savaient mal ou qu’ils croyaient savoir, et ils ont… ils accèdent à une, ce qui est pour 
moi, à une pensée supérieure ; oui c’est ça, c’est un terme parlant… ça me paraît pas 
discutable. Voilà, que ce soit utilitaire ou pas, je me moque, les mathématiques 
s’appliqueraient pas, ça m’intéresserait de la même façon, ce qu’il y a c’est que peut-être 
pas pour le faire, la différence est là. Donc, je souhaite qu’elle s’applique parce que ça 
justifie ma présence, bien sûr.  
24 S Vous m’avez parlé un peu sur l’évolution du programme. Comment vous vous sentez au 
niveau de vos pratiques, est-ce qu’elles ont aussi évoluées ? 
25 PL Oui, je comprends. Alors une chose évidente comme ça là, tout de suite, une chose qui « me 
saute aux yeux » (entre guillemets), (14’00) c’est le fait que je fais ce que j’appelle 
beaucoup plus de cinéma maintenant qu’autre fois. Traduction, il y a mettons une quinzaine 
d’années j’avais devant moi la Terminale C qui était près à entendre un discours 
mathématique construit que je pouvais sortir à la vitesse à peu près d’une conversation, à 
peu près, en reprenant l’explication d’un ordre délicat, etc., mais le public était prêt à 
entendre et connaissait à peu près ce qu’il fallait pour comprendre ce que je faisais. 
Actuellement, il faut savoir que dans la plupart des cas, ah oui parce que, que se passe-t-il 
en mathématiques ? A l’endroit où je suis fréquemment, c'est-à-dire première scientifique et 
Terminale scientifique, plus un khôl d’intervention orale, de préparation de grandes écoles, 
maths sup et maths spé, c’est-à-dire bac+1, bac+2, et ça c’est, bac+1, bac+2 c’est… je suis 
pas là en tant que prof titulaire, je suis là en tant que khôleur, c’est-à-dire, personne qui fait 
passer des oraux. Vous connaissez un peu le système ? 
26 S Oui, un peu. 
27 PL Voilà, donc je suis là comme khôlleur. (15’00) Là c’est la partie donc qui correspond aux 
classes préparatoires de grandes écoles et qui s’appelle mathématiques supérieur et 
mathématiques spéciale, maths sup, maths spé ; c’est plus le titre actuel mais on se le donne 
toujours et qui prépare au but de deux ans à l’entrée dans les écoles d’ingénieurs et les 
écoles normales supérieurs, voilà. Et donc « les khôlles » (entre guillemets) ce sont les 
interventions qu’on leur fait passer, on leur pose des questions dans leurs exercices qu’ils 
ont à faire et on leur explique ce qu’ils n’ont pas compris… Bon bref, c’est l’entraînement à 
l’oral dont ils disposent. Voilà, mais ça, je ne le fais pas en tant que prof titulaire, ce que je 
fais comme titulaire c’est Première et Terminale, ou Seconde de temps en temps. 
28 PL Alors, ce qu’il faut savoir sur les programmes, c’est que la Seconde incluse, le contenu 
mathématique est très, très réduit ; les horaires ont été réduits aussi et on voit arriver donc 
en Seconde des personnes qui n’ont pff… qui parfois n’ont plus pff… aucune 
connaissance… Enfin je sais pas, c’est difficile à définir, mais enfin, qui ne comprennent 
rien sur le contenu des mathématiques. Voilà. A partir de la Première, là, parce que oui en 
Seconde ils sont (16’00) « mélangés » (entre guillemets) toujours les élèves qui feront les 
différentes séries de lycée, qu’il soit littéraire, économique, scientifique ou autre. Donc, à 
partir de la Première, là les élèves choisissent, ou disons que le conseil de classe choisit avec 
les élèves et la famille les différentes orientations, plutôt littéraire, scientifique, économique, 
etc., et donc dans les séries scientifiques, donc S, on les appelle comme ça, on peut 
commencer à donner un contenu mathématique bien réel. C’est, on peut dire que là, c’est là 
que tout commence. Ce qu’il y a, c’est l’inconvénient majeur, c’est que le saut entre la 
Seconde et la Première est considérable. Et… malheureusement beaucoup d’élèves 
achoppent, bloquent sur le fait qu’ils étaient habitués à répondre à des questions banales, sur 
des choses très banales, alors ça c’est infiniment parce que le choc a été fait, c’est de répéter 
infiniment la même chose, en décompliquant très légèrement petit à petit, (17’00) pour 
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emmener une majorité d’élèves à comprendre. Mais avec ce programme on n’y arrive pas --
- ça c’est quand même déjà une réalité. Et puis d’autre part, ceux qui ont quelques aptitudes 
et quelque intérêt pour les sciences perdent énormément de temps. Bon mais une fois que ça 
a été fait, c’est celui là. Et en Première, il faut aller plus vite et comprendre des choses 
beaucoup plus compliquées, fréquemment nouvelles, très fréquemment nouvelles, et là, 
donc : la nouveauté fréquente, le contenu, mettons un peu difficile, la découverte de 
l’abstraction quand même, qui est parfois assez … assez réelle, bien sûr très modeste, mais 
enfin, bien supérieure à celle qui a été faite auparavant, et donc un écueil, un écueil 
considérable. Eh, l’année de Terminale, on continue sur le même mode, on suppose connu 
le programme de Première, on en a besoin, on a besoin de tout le programme de Première, 
on doit s’en servir assez rapidement, on doit s’en servir rapidement d’une grande partie du 
programme de Première pour avancer ; or ce programme de Première est difficile pour les 
élèves, (18’00) ils ne sont pas habitués à mémoriser, alors quelque soit la matière ils n’ont 
pas l’habitude de mémoriser, en mathématiques je dirais encore moins qu’ailleurs, et donc 
les grandes vacances, assez longues, ont fait qu’ils ont oublié le peu qu’ils ont appris en 
Première et on démarre la Terminale en faisant comme si c’était bien connu et on s’appuie 
dessus parce qu’on n’a pas tellement le choix, hein, notre horaire a été réduit, là aussi 
comme en Première d’ailleurs, et donc, eh bien ça se passe plus ou moins bien… Ça se 
passe plutôt mal en fait, parce que beaucoup d’élèves ont une difficulté considérable et 
quand on évalue ce qu’ils ont compris, on voit bien qu’ils ont saisi certaines choses, mais 
vous posez une question une semaine, vous posez la même question deux semaines après, 
on ne sait même plus de quoi il s’agit, et quand il s’agit à la fin de l’année de passer le bac, 
où on est censé de reproduire un peu tout le programme, des questions faciles, des choses 
banales, eh bien parfois on se souvient pas de la moitié et nanana… On peut bah, on sait 
calculer pour que le pourcentage de réussite soit très élevé, de façon… ça c’est, je suis 
[incompréhensible] par rapport à ça. (19’00) et on fait en sorte que les barèmes s’ajustent à 
ça et les présidents de jurys ont des consignes très précises sur… il faut qu’il y ait un 
pourcentage important qui ait le bac, sinon les parents ne comprennent pas, c’est un fait 
sociopolitique, ce n’est plus un fait d’éducation, hein, ça n’a plus rien à voir. Depuis 
longtemps c’est comme ça, mais maintenant c’est extrêmement installé dans les 
[incompréhensible]. Voilà.  
Et ce qui en résulte ? Ce qui en résulte c’est qu’on peut avoir des bonnes notes en 
Terminale, au bac ou avant, et puis ensuite être complètement incapable de comprendre la 
moindre trace mathématique parce qu’en fait, tout ceci, c’est une sorte de jeu clos, où les 
règles du jeu sont bien connues, où on fait semblent de les appliquer, on a des épreuves 
d’évaluation dans l’année et pour le bac, qui sont censées ne pas décourager, ne pas 
nanana… qui ne mesurent rien du tout, qui ne mesurent que le fait qu’on avait envie de 
mesurer un certain succès. Voilà. 
Bon, ce qu’il y a, c’est qu’on trompe bien sûr un peu le public et on voit constamment à la 
faculté de sciences, en classe préparatoires scientifique, des élèves qui avaient des bonnes 
notes et qui ne comprennent plus ; (20’00) pourquoi tout d’un coup ils ne comprennent plus 
rien, parce que la matière a changé d’aspect. Et c’est un problème, c’est un problème tel 
que, bien sûr, les politiques feignent de l’ignorer, y compris les… comment dire ?, même 
pas les politiques, les cadres de l’éducation nationale.  
Je trouve très étonnant comment il faut jamais dire que le niveau est faible ou que le niveau 
baisse, ou n’importe quoi, c’est une honte de le penser… Oh, bien sûr c’est une réaction de 
vieux dinosaure enseignant que j’ai là, bien sûr ! Malheureusement il correspond à une 
réalité. Et puis j’ai des exemples, j’ai des sujets des années précédentes qui montrent que le 
temps passe et je suis obligé de rajouter des tas d’indications, des … puis je ne peux plus 
poser certaines questions, parce que… parce que c’est trop compliqué, c’est trop difficile, et 
voilà… C’est pas que je pense que es élèves deviennent plus bêtes, c’est que on leur a fait 
faire moins de choses, ils ont des horaires plus faibles, on exige moins, pff… ça encore, 
exiger ou imposer, c’est pas trop ma, c’est pas trop ma tasse de thé…, disons qu’il y a 
(21’00) moins d’entraînement intellectuel en général, voilà.  
On pourra dire ce que l’on veut, mais ça c’est une réalité, [incompréhensible] sans me 
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rendre compte, de toute façon malheureusement, criante. C’est un simple constat, ce qui 
m’intéresse davantage c’est de savoir ce qu’on peut faire pour revenir là-dessus et ne pas 
accepter cette situation, plutôt qu’aménager les profs, les enseignements, nanana, pour que 
l’élève ne se retrouve confronté à une difficulté. Il faut mettre la personne devant la 
difficulté, simplement il faut que la difficulté corresponde à ce qu’il est capable de 
surmonter. Et pour cela, eh bien, en mathématiques ou ailleurs, on a besoin d’entraînement 
très long, ce n’est pas comme ça. Et justement, c’est pour la Première et en Terminale qui 
ont été réévalués à la hausse, traduction : alors que les horaires n’ont pas bougé, voire ont 
été diminués, les programmes depuis un petit nombre d’années sont un peu plus exigeant, 
mais ne pas se faire d’illusions, on n’évalue pas vraiment au baccalauréat des exigences 
supérieures, du tout, du tout… (22’00) Mais en théorie [incompréhensible] nous dans 
l’année est plus exigeant que ce qu’on enseignait mettons il y a 7 ou 8 ans. Voilà, mais ça 
c’est [incompréhensible]. Alors bien entendu, tout dépend de la classe que l’on a et il est 
évident ; en discutant un peu avec les responsables de ça, il est évident que l’intention c’est 
qu’une apparence, et il est évident que suivant qu’on a à faire à des classes, des élèves qui 
sont bien entraînés, qui comprennent, on peut aller loin avec ce programme là, c’est-à-dire 
vraiment les traiter complètement ; ou au contraire n’en traiter que la surface sachant que 
pour le bac ce n’est pas très grave, dans la mesure où la classe, ou les élèves ne peuvent pas 
comprendre vraiment le fond de ce programme là. Donc, on a certains dans l’attitude 
d’action ce qui est bien, mais également il faut le dire à la sortie, un résultat qui n’est pas un 
résultat indépendant de l’endroit où on se trouve, suivant qu’on se trouve dans un endroit 
avec des élèves d’un milieu plus favorisé, peut-être intellectuellement en tout cas, encore 
que là c’est un peu plus compliqué parce que ici ils sont favorisés intellectuellement mais ils 
ont beaucoup de loisirs, tellement de loisirs qu’ils ont pas trop le temps de travailler, entre 
guillemets, hein. (23’00) Oui, alors donc, suivant le milieu où on se trouve, les élèves et 
nanana, on peut faire traiter le programme de façon extrêmement différente, bien sûr on l’a 
toujours fait, mais, comment dire ?, dans la mesure où les exigences, qui admettons il y a 
une vingtaine d’années étaient très élevées, si on arrive à les remplir c’était bien et c’était le 
but pour tout le monde, on peut aller au-delà, mais pour aller au-delà il fallait vraiment, 
comme on disait dans ma famille avant, tourner au maximum. Alors que maintenant c’est un 
peu différent, nous avons [incompréhensible], et souvent ça laisse une certaine illusion, on 
peut noter gentiment en faisant le programme [incompréhensible], les uns se disent « je suis 
bon, je fais tel type d’étude et ça me convient », et il se rendent compte ensuite qu’à 
l’université ou en classe préparatoire la barre est là, vous la sautez c’est bon, si vous la 
sautez pas on va pas modifier la barre.   
29 PL Et je, enfin encore que, répondre pour les années d’université, ont quand même vraiment 
calmé le jeu, hein, et je vois que les profs de prépa ont été revu aussi un peu la baisse, bon 
sur la première année, pas sur la deuxième. Je veux dire en fait, il y a un saut encore plus 
important de … (24’00) de maths sup à maths spé, que de la Terminale à maths sup ; de la 
vue des élèves, c’est systématiquement comme ça, c’est-à-dire ils trouvent qu’il est plus 
difficile de passer de première année en deuxième année post bac, parce qu’ils se retrouvent 
à la fin de deux ans à peu près aux mêmes exigences qu’il y a vingt ans, alors que leur 
entraînement est bien moindre. Voilà. Et c’est un peu les choses à l’université, mise à part 
que ça se fait peut-être plus progressivement ; mais on a un saut qualitatif et quantitatif à 
chaque passage de semestre ou d’année, et qui se traduit par le fait, ce saut se traduit par le 
fait que en math pure le nombre d’étudiants est faible. On préfère appliquer les 
mathématiques à la gestion, à la finance…, je sais que c’est une porte de sortie pour 
beaucoup d’élèves, des bons matheux la finance par exemple… c’est, chez les grandes 
écoles en particulier c’est un appel… puis un appel financier justement très important. 
Voilà. 
30 S Et en classe par exemple, vos pratiques, elles ont évoluées ? 
31 PL Oui donc, (25’00) mon comportement il consiste à être beaucoup plus attentif, enfin inquiet 
de ceux qui ne comprennent pas, et je peux être inquiet parce que c’est systématique, dès 
qu’il y a une chose nouvelle… alors j’essaie de dire les choses de plusieurs façons, eh je fais 
beaucoup d’images, beaucoup … de périphrases explicatives, je passe énormément de temps 
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à faire une glose, un commentaire de ce que j’ai décrit. Parce que je sais que sinon, ça va 
être lettre morte ou ça va être interprétée de façon inexacte… ça c’est la pratique en tant 
qu’enseignant là, comme ça. Eh… je vais beaucoup plus lentement, c’est une conséquence, 
c’est très net, je… Si je prenais le [incompréhensible] ça serait un peu fastidieux, mais oui, 
je vais beaucoup plus lentement, eh alors je suis donc emmené, comme je vais plus 
lentement et que je souhaite qu’il y ait un contenu quand même très précis, je suis de plus en 
plus conduit à faire des schémas de cours photocopiés, pour qu’ils aient au moins le schéma, 
et ensuite à la main au tableau, (26’00) et eux, ils le prennent, je fais les démonstrations, je 
donne des exemples, j’explique ce qui n’est pas dans le contenu plus strict, mais cette partie 
photocopiée me permet de gagner un peu de temps, sachant qu’ils écrivent moins vite 
qu’avant, ça c’est clair aussi, j’ai parlé tout à l’heure avec mon collègue et c’est frappant, ils 
vont beaucoup moins vite, et si moi j’accélère, eux peuvent prendre à peu près des notes, 
mais ils comprennent plus rien, parce que le travail personnel a beaucoup diminué, je suis 
obligé d’en tenir compte. Je le vois dans les devoirs à la maison, hein, je corrige, c’est une 
chose qui prend beaucoup de temps, mais c’est quelque chose qu’on doit faire parce que tant 
que la personne n’a pas travaillé à l’écrit et est capable de reconstituer un raisonnement et de 
le donner sur forme écrite, je suis bien formaliste, j’aime bien que les choses soient écrites 
en français ou en langage mathématique, peu importe, souvent un peu des deux, en fait, on 
s’exprime dans un jargon mathématique, franco-mathématique, qui n’est ni vraiment 
français ni vraiment mathématique, mais qui a sa propre forme, que tout le monde 
comprend, et il est assez facile (27’00) pour montrer où est le … où le formalisme correct 
s’arrête ou commence l’excès. Enfin, relativement facile, à condition d’avoir suffisamment 
d’heures… Mais donc, en classe, plus lentement, beaucoup plus d’images, d’explications, 
de commentaires, des « attention, faites ceci, ne faites pas cela » ; des photocopies aussi 
d’exemples ou des contre-exemples, quand c’est très long je leur montre et quand c’est très 
long à écrire je fais souvent une photocopie et comme ça je leur ai expliqué et ils ont un 
pense-bête sur lequel, auquel pardon, ils peuvent se rapporter, ceux qui veulent travailler. 
Qu’est-ce que je disais d’autre ? Oui, je suis obligé de faire un peu moins de formalisme, 
dès que les choses sont un peu abstraites, il faut tout de suite les imager, les illustrer, ça il a 
fallu toujours le faire, bien sûr, mais ça se passe à un niveau bien moindre… Souvent je 
donne cet exemple là parce qu’il est frappant : l’intersection de l’union, vous connaissez ces 
choses, non, en fait ?  
32 S Mhum, mhum ! 
33 PL (28’00) Vous faites des maths, vous êtes matheuse ? … Donc, la distributivité de 
l’intersection sur la réunion. Je l’ai vu dessiné au tableau par un tout petit du cours 
préparatoire dans une classe d’élèves handicapés mentaux, léger hein, c’était pas 
d’handicapés mentaux graves, non, non… c’est des élèves qui avaient quelques troubles, des 
troubles de fonctionnement. Donc, cours préparatoire, c’est juste après l’école maternelle, 
c’est-à-dire des gosses qui ont 6 ou 7 ans un truc assez… donc illustré par un dessin la 
distributivité de l’intersection sur la réunion. Et vous parlez de distributivité de l’intersection 
sur la réunion en Terminale, ils ont trouvé que c’est une abstraction prodigieuse ; vous leur 
demandez d’illustrer par un dessin, ben il faut d’abord avoir fait le dessin et avoir dit « oui, 
c’est comme ça » etc. et nanana, et alors… à tel point que il y a, je saurais pas dire quand, il 
y a des années de cela, j’en ai parlé à une classe et quand j’ai écrit ça, ils trouvent ça très… 
très ésotérique, et alors j’ai raconté cette histoire là du cours préparatoire… (29’00) Je l’ai 
vu devant moi, quand j’étais prof à l’école normale justement. Alors bon, je leur ai dit « je 
vous le jure que c’est vrai », c’était au Pont de Sarcelles dans la banlieue parisienne, et 
voilà. 
Alors maintenant je commence, quand je parle de ça, avant même de commencer, je leur 
raconte cette histoire, comme ça je suis certain qu’ils vont se taire, et ils vont pas dire « ah 
c’est abstrait »… Puisque si la distributivité du « et » sur le « ou » en français ou dans une 
autre langue, eh ben ça va pas bien loin. Mais oui, à quelle point, parce que quand on me dit 
qu’on a perdu un an ou deux des connaissances par rapport à la situation d’il y a 20 ans, 
c’est beaucoup plus que ça… Bien sûr, si on regarde le contenu lui-même, apparemment il 
s’est décalé d’un an, à peu près, pas beaucoup plus, mais quand on regarde la familiarité, 
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l’habitude que l’on a de traiter l’abstraction justement, parce que j’en plaisante souvent avec 
les élèves, parce que on me qualifie d’abstrait les choses qu’un cochon d’Inde pourrait 
comprendre, mais bon… Il apparaît pas souvent une abstraction, il faut pas quand même, il 
faut pas être hypocrite à ce point mais elle est très modeste, et quand je sais qu’elle a pu être 
faite 10 ans avant, et qu’elle était bien comprise, alors que (30’00) 10 ans après, là, ça paraît 
une chose extraordinaire, je me dis quand même qu’on a dû faire quelque chose qui n’allait 
pas… Voilà. 
34 PL Donc, qu’est-ce que je voulais vous dire d’autres ?... Oui enfin, c’est surtout les précautions 
que je prends, je crois, pour présenter les choses nouvelles, les illustrer, les… voilà. Et alors, 
ça c’est une, je trouve que c’est un avantage, presque un avantage par rapport aux jeunes 
profs, c’est que maintenant, à partir de… bon, j’ai besoin de quelques jours, quelques 
semaines parfois, pour connaître les élèves et après, sur leur visage quand j’expose quelque 
chose, même [incompréhensible] au tableau, le silence qui dure au moins a une certaine 
connotation ; et le silence consterné des gens qui comprennent rien, je saurais pas vous le 
décrire, mais je le connais. J’écris et je me dis « mince, ils n’ont rien compris » et je me 
tourne, « des problèmes ? » et « oui, on n’a pas compris », bon d’accord, j’explique. Alors, 
ça c’est un avantage de trop vieil enseignant (31’00) c’est qu’en général vous connaissez les 
questions qu’ils se posent, vous connaissez les erreurs qu’ils vont faire, mais vous en 
connaissez quelques remèdes, vous pouvez, s’ils n’ont pas tout compris vous le réalisez, et 
tout de suite ou très rapidement, ça c’est un gros avantage, ça c’est vrai et ça sert à quelque 
chose d’être un peu plus vieux. Bon, maintenant si on n’est pas trop bête et si on est jeune, 
on doit pouvoir le comprendre aussi… J’ai toujours eu la sensation de l’avoir fait, mais je 
crois que de ce côté je suis un peu plus efficace.  
En revanche, ça c’est une remarque générale de tous les enseignants, c’est banal. J’en parle 
souvent à mes élèves parce que c’est un exemple de volonté, c’est un des ressorts de la 
tragédie grecque, les augures ont dit qu’il allait se passer ça, ou les pythies, ils ont dit qu’il 
allait se passer ça, ou la pythie de Delphes a dit qu’il allait se passer ça, on essaie de faire en 
sorte que ça ne se produise pas ; donc c’est Oedipe, on prédit qu’il va épouser sa mère et 
puis son père, alors on lit sur la [incompréhensible], l’éloigne de tout, ils reviennent et ça se 
produit. (32’00) Et bien là vous dites, « attention, danger, là, il faut comprendre ça comme 
ça, et surtout ne pas faire ceci vous voyez, parce que cela ramène à ça… », c’est stupide, ah 
tout le monde rit, « qu’est-ce que c’est stupide ! », et on fait comme ça, et bien entendu. Puis 
là, on les laisse tranquille, ça va se produire. Bon, ceci dit, vous avez prévenu, ça s’est 
produit quand même, bon, il y a quand même un assez grand nombre de personnes qui ont 
compris au moins leur erreur ou certains ne l’ont pas faite, cette erreur…  
Enfin bon, il faut pas rêver quand même, il faut mettre tout en place, parce qu’ils ont un 
problème de mémorisation là aussi quelque part ; il faut comprendre bien sûr les 
mathématiques, oui, mais mémoriser aussi. Et comme leur mémorisation est très faible, ou 
plutôt ils auront bien compris ça, ils ne feront pas l’erreur, vous attendez un mois… poum, 
tous y sont tombés dedans, parce que… parce que, ben, parce que c’est un peu évanoui, 
mais ça c’est, ça me paraît fatal, en mathématiques c’est très prononcé, le problème est que 
c’est de plus en plus prononcé, quand même ; c’est-à-dire que la solidité des connaissances 
me paraît être de plus en plus faible. Je crois que ça frappe (33’00) tous ceux qui enseignent 
la matière. Dans le postbac y compris, je dirais même surtout, parce que d’habitude dans 
l’entreprise pendant quelques décennies, d’avoir des élèves et des étudiants qui 
comprenaient bien les notions élémentaires, plus difficiles les notions, c’est pas grave, 
d’accord, mais bien sûr, par définition, mais ils ne faisaient pas certain type d’erreurs ou très 
rarement. De l’ordre grossier. Alors que maintenant, un élève moyen de classe préparatoire 
aux grandes écoles peut sortir des horreurs, de niveau lycée lamentables, ça peut se produire 
et ça se produit, et en grand nombre. Voilà, c’est-à-dire une grande fragilité des 
connaissances acquises. Enfin, acquises, plus ou moins bien acquises. Ça c’est frappant. 
Alors, on essaie de lutter contre ça en montrant les « pourquoi » et les « comment » en 
expliquant… oui d’accord, mais enfin c’est… on y arrive mal.  
Je sais pas si j’ai… Enfin, c’est plutôt… j’ai fait plutôt un bavardage au tour de mes 
pratiques… J’aurais, j’aurais un peu de mal, pour être franc, à tout définir là dedans. (34’00) 
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Pour ce qui est de l’écrit, à la maison, pas vraiment des gros changements, les devoirs sont 
plus simples, plus courts souvent, oui et ils ont bien plus du mal à les faire. Mais ça j’ai pas, 
disons que j’ai un peu baissé la garde, quoi. Bon, mais ça… En classe, même remarque : les 
devoirs sont plus simples, souvent plus courts… bon. Ils ont pas plus réussi… Finalement 
c’est le même type de pratiques, simplement en simplifiant un peu les choses.  
35 PL En classe, bah, je fais un cours qui est relativement magistral, c'est-à-dire c’est moi qui 
expose, parce que je suis un des…, malheureusement, je suis encore une fois un dinosaure : 
que l’élève découvre lui-même la notion de dérivée, alors ça je n’y crois pas une seconde. 
Des génies ont mis des siècles, c’était pas le même évidement, pour mettre en place cette 
notion, j’attends pas de la personne standard, et moi le premier, de redécouvrir ceci. Je ne 
prétends pas un génie comme Newton et Leibniz et je pense que j’aurais été totalement 
incapable de découvrir ça tout seul, (35’00) ça serait extraordinaire et j’en serais 
extraordinairement flatté, non, il faut pas rêver. Donc ça non, je ne crois pas une minute.  
Qu’une personne puisse à partir d’une notion bien emmener en déduire d’autres, oui, ça oui, 
et dans ce cas là c’est bien ; et qu’on lui montre comment ça se fabrique, comment ça se 
passe, etc., qu’on en vient sur un côté historique qui m’a toujours intéressé, dont je parle 
beaucoup, et pas seulement de mathématiques d’ailleurs, en physique aussi beaucoup ou 
dans d’autres matières, mais moins souvent.  
Ça j’aime bien montrer l’évolution des idées, le fait qu’on aurait pu faire peut-être 
autrement, ou le fait qu’il y avait d’autres endroits possibles, qu’on s’est trompé à tel 
endroit ; parce que… parfois c’est des vraies erreurs, des fois pas des erreurs mais des … 
des procédés qui sont peut-être pas efficaces, bon… ça, j’essaie de le montrer, c’est-à-dire là 
il y a un côté construction, oui, et construction personnelle, bien sûr, invention personnelle, 
alors là, je n’entre pas trop dans ce jeu là, et je dirais même que je me permets de contredire 
ceux qui me paraissent un peu optimiste, pour ne pas dire délirant, parce que… je crois pas 
que… (36’00) 
Alors, de toute façon… même en supposant que, avec un peu d’aide, en trichant bien sûr, 
bien sûr, parce que tout ce qu’on m’a décrit, [incompréhensible] construction des 
connaissances, j’ai dit « bon d’accord, montrez moi », oui d’accord, on arrive jusqu’à… on 
fait presque, et il faut… oui bon. Tout le monde le fait un peu dans l’enseignement, vous 
savez, il y a une phrase que vous finissez pas et l’élève la fini, oui bon d’accord, c’est joli, 
c’est gentil, c’est un point de vue positif c’est que vous savez que la personne vous 
accompagne, alors ça oui, c’est-à-dire que … 
Ah, oui, je fais un cours magistral, c’est-à-dire, j’expose les idées mais en temps normal, je 
dis en temps normal parce que comme on a souvent… il y a des manifestations, il y a des 
occupations de lycée, etc., on a perdu pas mal d’heures et il y a des années que ça dure, si ce 
sont pas les élèves, ce sont les profs, on est parfois contraint de courir pour finir le 
programme. Je dirais même que ça devient systématique, bon. D’autant systématique, que 
les acquis de la Première n’étant pas tellement solides, en Terminale il faut rappeler la 
Première et puis faire la Terminale et puis souvent revenir beaucoup plus loin que la 
Première hein, sur les choses banales, et si on veut faire le programme pour que les élèves 
soient équipés pour le bac (37’00) et pour la suite de leurs études, et bien parfois il faut pas 
traîner en route, ce qui fait que la partie « on prend le temps de voir nanana » se réduit 
souvent à des endroits que l’on choisit parce qu’il nous paraisse pertinent, mais enfin on 
peut pas faire ça très souvent… Il y a une contrainte horaire qui est…, dont il faut tenir 
compte, j’allais dire même qui est essentielle.  
Il est vrai que tout en faisant ce cours magistral, ce que j’essaie de faire là presque 
systématiquement c’est de faire quand même des questions-réponses, c’est-à-dire bon, 
jamais une définition ou un théorème qui serait difficile à trouver tout seul, bon mais par 
contre après ils sont priés instamment et ils le font volontiers, de proposer, de participer, 
etc.. Bien sûr, il y a les muets, les gens qu’on ne voit jamais ou qu’on n’entend jamais, il y a 
ceux qui sont toujours prêts, et on leur en est reconnaissant parce que au moins on sait qu’il 
a quelques personnes qui vont pouvoir [incompréhensible], on peut interroger Pierre 
[incompréhensible] qui est entrain de roupiller bien sûr… mais enfin bon. J’essaie de faire 
en sorte que les cours soient comme on dit interactifs, c’est-à-dire, que je ne soit pas tout 
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seul à méditer mon [incompréhensible] (38’00) parce que je m’embêterais, parce que si je 
fais ça alors là, ce programme je le connais depuis beaucoup trop longtemps, ça fait des 
décennies qu’il ne m’intéressent plus du tout, je m’intéresse aux personnes qui le reçoivent. 
Et donc, j’ai besoin de savoir si les personnes sont là. De ce côté-là, je trouve qu’ici, enfin 
de ce que j’ai vu, beaucoup jouent vraiment le jeu, c’est eux, s’ils ont mal arrivé peu 
importe, si personne ne se trompe pas…, je leur dis souvent « ne soyez pas embêtés parce 
que vous avez dit une bêtise, si cette bêtise --- sur une ou quatre fois, c’est que peut-être 
parce que vous êtes un peu distraits ou vous avez des problèmes de compréhension ». Si 
[incompréhensible] on va pas faire une montagne ; et ils le font volontiers, parce qu’ils 
savent que c’est vrai… 
Ça c’est bien et ça se passe bien. Maintenant, le cours est avant tout magistral il faut le dire, 
parce que Première S et Terminale S, je vois pas trop comment faire très différemment si je 
veux qu’ils comprennent… parce que ça c’est embêtant, ça c’est mon point de vue à moi, je 
veux qu’ils comprennent jusqu’au bout le programme que j’ai à leur exposer. Quand on fait 
des limites ou des suites en Première ou en Terminale, je tiens absolument que presque tous 
puissent, parce qu’il y a toujours l’exception qui… (39’00) qui [incompréhensible] ou qui 
écoutent pas… bon bref, que presque tous saisissent un peu l’histoire de voisinage, quoi, 
parce que c’est ça le programme actuel de Première et Terminale, les limites avec le langage 
de voisinage avec les intervalles ouverts, bon … c’est quelque chose pour eux qui est 
vraiment archi-nouveau, qui est profond, ça s’est pas mis en place tout de suite, hein Les 
grands mathématiciens ont écrit des choses bizarres là-dessus et même jusqu’au XIX siècle 
inclus, donc on peut penser que c’est pas évident. Mais je m’aperçois que en l’exposant en 
détail et en l’insistant, beaucoup rentrent dans ce jeu là parce qu’il y a un côté formel qu’ils 
enregistrent à peu près, ils enregistrent une sorte de structure, et puis une fois qu’ils ont bien 
manié la structure en fait, elle leur devient naturelle. J’ai prouvé ça en tant qu’élève, 
puisqu’on m’a fait l’histoire de continuité avec des epsilon, des alpha, dès la Première S sur 
des fonctions de R sur R, c’est compliqué pour les suites, parce que des deux côtés vous 
avez des voisinages par des intervalles, alors que [incompréhensible] le filtre de Cauchy là, 
on a quelque chose qui est simplement des entiers à partir de [incompréhensible], c’est plus 
facile. (40’00) Donc ça me paraît accessible et ça l’ai effectivement pour beaucoup. Bon 
maintenant, donc je m’acharne sur ça aussi, et il est évident que c’est peut-être pas le… 
comment dire ?, la partie la plus facile pour eux du programme ; c'est-à-dire, pour eux, il est 
plus important de, je sais pas, moi, de … je peux dire quoi ?... pff… de calculer une dérivée, 
je sais pas si c’est considéré comme important actuellement, mais bon… Bon, on pourrait 
dire « ça c’est joli mais c’est juste pour préparer ce qui suit », non, il me semble que là, 
quand on a compris un peu ça, on a enregistré quelque chose qui est très différent de a plus 
b carré égal, parce que pour eux depuis la Seconde, vous savez, à part deux ou trois 
formules mathématiques, ph ? qu’est-ce que c’est ? aucune idée… Là il me semble que ils 
découvrent quelque chose qui est entièrement différent, entièrement nouveau, plus 
compliqué à manier, qui est pas simplement dans l’état d’égalité, qui est une possibilité de 
trouver quelque chose à partir du [incompréhensible] s’est passé ça ou ça, c’est-à-dire une 
phrase française complexe avec une notion mathématique dessus qui n’est pas creuse, 
enfin… enfin oui (41’00) parce que le reste… Alors bon, donc je m’acharne là-dessus et il 
est évident que si on considère que tout ça c’est marginal et que toutes les compréhensions 
qu’on peut pousser des notions sont marginales, alors le programme est plus facile à faire, 
parce qu’on a simplement qu’à faire des exercice type bac comme une sorte 
d’entraînement… quel est l’intérêt ? remarquez, parce qu’après tout c’est pas… c’est peut-
être un jeu un peu vide mais après tout ils développent une certaine qualité… Oui bon, mais 
c’est pas ce qui me paraît le plus utile, de mon point de vue à moi, pour ce qui est censé être 
mon métier vu par moi, c’est-à-dire qu’après tout ça peut-être un mode d’interprétation. 
Pour moi c’est essayer d’aller le plus loin possible dans la compréhension de phénomènes à 
leur apporter en mathématiques, oui. J’arrive plus ou moins, il y a des années où j’arrive 
plutôt plus et d’autres plutôt moins, moins… J’accepte l’échec, j’accepte l’échec et parfois il 
arrive, oui, ça me contrarie toujours mais bon… Je leur dit souvent « les vacances, les 
grandes vacances, vous (42’00) c’est pour oublier tous ce qu’on vous a enseigné, ça c’est 
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embêtant et nous c’est pour oublier nos échecs, ça c’est plus utile ». Comme ça, ça me 
permet de redémarrer avec moral, parce que si c’était trop près, je crois que ça serait très 
difficile, ça l’est déjà. 
36 S Et vous êtes combien de professeurs de mathématiques dans le lycée ? 
37 PL Je crois qu’on est une vingtaine, à peu près, à peu près, je pourrais pas trop… Oui enfin, --- 
de la vingtaine, c’est sur. 
38 S Et comment ça se passe le travail avec vos collègues ? 
39 PL Alors, certains collègues, certaines collègues font beaucoup de devoirs en commun. C’est 
d’ailleurs fortement, comment dire ?, encouragé par l’inspection de mathématiques. 
Apparemment si on travaille à plusieurs c’est beaucoup mieux que si on travaille seul.  
Alors, … comment dire, je n’ai rien contre en fait, simplement ce sont des problèmes des 
personnes ; c’est-à-dire que…, je travaillerais assez difficilement avec quelqu’un qu’on 
m’impose et qui ne m’est pas sympathique, ça je le dis clair et net. (43’00) Eh, il m’est 
agréable de travailler avec le prof de physique par exemple, si je m’entends bien avec et très 
désagréable si je ne m’entends pas avec. C’est un ami et tout est arrivé… (il rit) ; avec le 
prof de philo aussi je m’entends bien souvent. Pour les TPE par exemple, ça s’est produit… 
ça a disparu maintenant, mais enfin bon, c’était le cas. En revanche, j’ai un point de vue, ---, 
pour tout vous dire, enfin je crois pas que ça ressortira sur les intérêts de la télé, mais enfin 
je souhaiterais pas… Je fais beaucoup d’heures que je dois pas faire, qu’on me paie pas… 
c’est-à-dire que mes élèves peuvent venir me voir… j’ai cette salle là, j’ai la chance, je 
souffre d’arthrose et je souffre beaucoup des articulations, et bon, j’aime bien à n’avoir trop 
à me déplacer parce que … bon, quand je peux je marche avec plaisir, mais il y a des jours, 
aujourd’hui par exemple, où je me déplace difficilement. Et donc, j’ai la chance d’avoir 
cette salle là presque constamment à moi. Ce qui fait que les élèves peuvent venir me voir, 
me poser de questions, le lundi par exemple en Terminale je les vois beaucoup, ils me 
posent des questions, ils ont des trous dans leur emploi de temps eux aussi, (44’00) et donc 
je peux répondre… et là, là au moment où vous êtes arrivée, c’est une séance où au contraire 
je leur dit « on fait un peu d’algèbre sur les ensembles »… ou on fait autre chose, que je 
décide un peu comme ça…, pour les préparer à voir autres choses que l’enseignement 
secondaire et leur faire des choses qui me paraissent… enfin, je dis beaucoup de choses, leur 
traiter des parties de mathématiques qui me paraissent utiles pour leur faciliter leur 
adaptation à l’enseignement supérieur. Voilà… ou simplement pour le plaisir de le faire, 
parce que certains n’ont aucune intention de faire de maths après, ni physiques, ni sciences, 
et qui viennent parce que ça leur paraît un peu différent, ça les amuse, quoi, disons.  
Alors, ça, ce n’est pas bien vu, ce n’est pas bien vu. C’est pas bien vu du tout, même. Je 
dirais même que on m’a manifesté une hostilité, mais alors, déclarée, pour ça… Alors, à 
partir de là, je me suis trouvé un peu à côté, et disons qu’on ne me sollicite guère pour faire 
des travaux en commun, alors ça m’arrive. (45’00) Ou quand des collègues plus jeunes ont 
besoin des renseignements, des exercices ou trucs comme ça, je leur donne volontiers mes 
textes, mes corrigés, tout ça, ça m’arrive assez fréquemment. Si on me demande de faire un 
devoir en commun, alors j’ai rien contre, faire le bac blanc par exemple, ça se passe bien. 
Mais, fff… donc les hasards de la guerre font que je travaille rarement conjointement avec 
mes collègues.  
Je veux dire aussi que je ne le cherche pas spécialement parce que je fais vraiment ma 
progression de l’année dépend entièrement de mes élèves, vous voyez, je dis pas tels jour à 
telle heure… J’admire les gens, je vous dis pas… qui, j’en ai connu, qui sont capables de 
planifier leur devoirs, leur progression, nanana… Alors en maths spé, ils sont obligés parce 
qu’il y a le concours à tel moment, c’est avant pâques, il faut avoir fini avant pâques, et si 
on prend une semaine de retard c’est la catastrophe, alors là, il faut que ça tombe… Mais 
nous dans le secondaire nous avons la chance, disons, d’avoir une certaine latitude d’action. 
On peut arriver à jouer un peu sur les programmes en insistant sur une partie plus délicate, 
ou au contraire, (46’00) si ça se passe très bien en insistant dessus, si ça se passe mal en 
fuyant les endroits difficiles, on peut faire ça… Et donc moi, je fais des devoirs au moment 
où mes élèves me paraissent prêts à le faire. S’il faut que je rajoute un jour ou quelques 
jours de plus je le fais, si ça me paraît de le faire plus tôt, je le fais plus tôt, si ça les ennuie 
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trop de faire ça je change de sujet…. Donc, je fais en fonction de leur réaction, ce qui fait 
que imposer à partir de là une progression très précise, puf… elle dépend un peu de la 
classe… Je fais toujours un peu les mêmes suites des chapitres, mais la présentation des 
détails en général assez variée suivant la classe à laquelle je m’adresse. Il me serait… ça 
m’ennuierais, au sens « ennui » de « je m’embête », ça m’ennuierait de, je l’ai fait quelques 
fois et…, de me retrouver… pas contraint, je m’en moque, c’est pas ça, mais ça m’amusait 
moins, parce que je me rends compte, je me suis rendu compte d’ailleurs dès ce moment là 
que je faisais en fait, un peu selon l’air du moment et tout ça… et selon l’air des élèves, 
parce qu’il y a des jours, (47’00) je vois qu’ils [incompréhensible] et qu’ils comprennent 
rien, bon… je parle un peu d’histoire des mathématiques, je [incompréhensible] pas trop, je 
fais un exercice de révision, bon… et les jours où ça a l’air d’aller, allez là j’avance. Et à 
partir de là, m’obliger, enfin, m’obliger à suivre une certaine progression pour être à un 
certain moment à un même endroit, ça c’est… oui, j’éprouverais de l’ennui. Voilà.  
Mais par contre, pas d’hostilité du tout à travailler avec quelqu’un qui m’est sympathique, 
du tout… de temps en temps on se passe le devoir, on discute d’où on en est, si ça se 
présente comme ça ou comme ça… Mais pour moi l’enseignement est une chose, comment 
dire, tellement personnelle, c’est vraiment j’ai la sensation mais alors très forte, hein, d’être, 
de montrer plutôt ce que je suis que ce que j’enseigne. Et ça marche, tant mieux, si ça 
marchait pas je serais obligé de me, comment dire, de changer ma façon, d’essayer de 
changer ma façon d’être en public par exemple, ou de faire des présentations très 
différentes ; (48’00) c’est aussi une certaine paresse : ça marche bien comme ça. Enfin, ça 
marche bien comme ça… L’illusion que j’en ai et l’impression que j’en ai qui peut être 
complètement fausse, la sympathie que me manifestent mes élèves, je le dis aussi, ça peut 
être totalement faux et ils peuvent être tous des hypocrites et je suis peut-être haï … eh, fait 
que j’ai pas eu vraiment besoin de me remettre en question, comme on dit, de changer tout 
parce que ça avait l’air d’aller, alors, j’essaie d’améliorer les points qui me paraissent les 
plus délicats, j’essaie de changer les sujets de devoirs en classe, je les change chaque année, 
devoirs qui me paraient plus intéressant, plus pertinent, ça oui, mais ensuite, bouleverser sur 
ma façon d’être, c’est ma façon d’être dans la vie, c’est celle que j’ai au tableau. Pour les 
gens qui me connaissent beaucoup, certains de mes amis, bon ils me disent oui « c’est bien 
ce que tu disais, t’es comme ça en cours et t’es comme ça dans la vie » ; et oui, parce que 
j’aurais du mal à faire autrement, parce que sinon je m’embête, et quand je m’embête, là je 
peux être très, très mauvais, si je suis pas mauvais avant là je le suis certainement, et voilà. 
Mais ça, ça c’est une sorte (49’00) de contrainte de personnalité. Je suis comme ça, ça leur 
va ? je continue comme ça. [incompréhensible]. Je suis pas sûr, je ne serais pas sûr de 
travailler bien, je ne suis pas sûr du tout où je serais arrivé, mais bon, j’aurais essayé en tout 
cas…, et là j’ai pas trop essayé, c’est une paresse aussi bien sûr, c’est la paresse parce que 
c’est une bonne justification : ça marche bien, pourquoi je vais changer. Traduction : je vais 
pas m’embêter à faire autrement… Alors oui, c’est une paresse et il faut le reconnaître, ça 
je… il faut pas s’en cacher… mais bon.  
Mais je vous dis encore une fois, ce qui me plaît dans mon métier c’est cette transmission 
d’un savoir à des personnes qui me sont sympathiques, le fait que je m’aperçoive que c’est 
moi qui le dis alors c’est sûrement vrai parce que ça me ferais plaisir, et bon, « on veut bien 
t’écouter même si c’est un peu enmerdant et un peu ésotérique pour nous, mais bon après 
tout on veut bien entrer dans le jeu » … ça c’est ce qui motive ma… oui, ce qui motive mon 
envie d’enseigner, c’est une certaine qualité des relations à travers (50’00) les 
mathématiques, oui certainement. Je pense qu’on pourra le dire de la plupart d’enseignants 
de la plupart de matières. Si ça c’est pas en place, avoir des gens qui vous sont étrangers 
auxquels vous  transmettez un savoir qui après tout vous est trop familier depuis trop 
longtemps, je sais pas si ça me [incompréhensible]… alors là c’est le devoir, ou doit le faire, 
on a de la vertu, parce que moi j’ai beaucoup de vertu. Alors, je… enfin, en discutant avec 
certains collègues, c’est pas que je me plaigne mais en même temps, ils doivent faire ça, ils 
doivent se comporter comme ça, c’est leur travail de faire ça, ça peut suffire, ça peut suffire. 
Moi non, eh, ça me suffit pas du tout. J’ai besoin que ça se passe dans une certaine 
ambiance que j’estime être favorable, après tout d’autres peuvent trouver ça extravagant, je 
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me permets de dire à peu près n’importe quoi à mes élèves, ils le prennent jamais mal, c’est 
rare, parce qu’ils savent qu’il n’y a pas d’hostilité, qu’il n’y a pas d’agressivité, simplement 
je voulais plaisanter et ils le prennent comme ça. D’autres personnes plus rigides, nanana, 
ont eu des gros problèmes (51’00) parce qu’ils avaient dit des choses, c’était le dixième du 
quart de la moitié de ce que je peux dire, comme horreur, mais parce que je chasserai pas 
une personne en particulier je vais pas chercher à la mettre en difficulté, je… là-dessus 
jamais, je crois, « ah, tu n’a rien compris » ou « tu ne comprends rien », il faudra même me 
mettre en rage, mais m’agresser, quoi, pour que je dise des choses comme ça, non, jamais. 
Je sors des horreurs sur d’autres choses et c’est pas sur une personne ni sur une incapacité, 
sur une bêtise peu importe, je plaisante souvent dans les copies, « alors là, bravo ! » ou « là, 
celle-là, il fallait me la faire ! », et quand ils voient ça, je regarde ce qu’ils font et ils rient, 
ils vont au voisin et bon, ils comprennent que [incompréhensible] c’est pas… Voilà, bon. 
Je sais pas si c’est… c’est peut-être un discours pas très construit mais j’essaie de vous 
suggérez comment je vois les choses… et j’aurais du mal à faire autrement. Et je serais 
certainement sinon malheureux, du moins très ennuyé de devoir faire autrement. C’est-à-
dire, un style pontifiant là, sans trop de contacts, (52’00) ou un style très… je ne suis pas 
tellement appareil, retro-projecteur, machine et compagnie, je sais m’en servir, ça, ça va, 
mais … Les mathématiques sont pour moi, quelques --- que j’ai du mal à comprendre en 
maths, si quelqu’un me le fait et de surcroît cette personne m’est sympathique, c’est 
beaucoup plus facile pour moi. [incompréhensible], et ça c’est pas propre aux 
mathématiques, ça peut être pour à peu près tout. Ça c’est…je sens que là, là je peux 
apporter quelque chose. Maintenant sur le contenu lui-même, je me sens pas plus capable 
d’apporter un contenu que d’autres, non, c’est pas ça. Je crois que c’est la façon d’emmener 
le contenu que l’on peut assez facilement améliorer les choses pour l’élève et 
secondairement pour soi même. Pour pas laisser qu’on n’a pas raison de faire ça et qu’on 
n’a pas à être utile dans cette fonction là. Mais ça c’est mon point de vue, bien sûr.  
40 S Et par rapport à la préparation de vos cours, (53’00) des choix des exercices… comment 
vous vous y prenez pour préparer ? 
41 PL Alors disons que pour ce qui est des cours, d’une année à l’autre quand les programmes ne 
se modifient pas trop, je modifie uniquement les choses qui ne vont pas bien, ou … Je 
change assez rarement la structure parce qu’en général je réfléchis et quand je change un 
cours, enfin je les change périodiquement, régulièrement je les refais ; simplement pour ne 
pas trop m’endormir en faisant la même chose plusieurs fois. Mais une fois que j’ai réfléchi, 
ça me plaît comme ça, si on me le fait différemment ça me plaît moins… (il rit) ça c’est 
uniquement une question de … de sensation [incompréhensible], parce que je le fais d’une 
manière qui me convient et je sais que si ça me convient je vais pouvoir le transmettre et ça 
sera bien compris. Si je me force à faire d’une certaine façon, ça m’est arrivé, c’est moins 
bon. C’est moins bon parce que ce n’est plus moi, je me suis forcé à faire d’une certaine 
façon qui me plaît qu’à moitié, même si on me dit que c’est mieux, et c’est peut-être vrai, 
mais moi, je ne suis plus capable de la transmettre de la même façon parce que encore une 
fois, j’ai très nettement la sensation (54’00) que c’est bien une personne qui transmet des 
choses à d’autres personnes. Et que si la personne fait semblent de jouer un rôle, pour lequel 
il n’est pas fait ou elle n’est pas faite, … eh ça n’ira pas… et donc, ça m’oblige à présenter 
des choses d’une certaine façon.  
Donc, les cours je les modifie périodiquement, alors et quand les programmes changent bien 
sûr je change tout, évidement, mais enfin c’est pas si fréquent.  
Pour les exercices alors, certains marchent bien, c’est le type d’exercice qui va apporter 
quelque chose, les élèves vont comprendre, nanana… Alors j’ai un noyau d’exercices qui ne 
bougent guère à travers les années, qui je fais presque systématiquement parce que ceux là, 
pour moi maintenant que je sais qu’ils existent, si je ne les fais pas j’ai la sensation qu’ils 
ont loupé quelque chose. Et ça fait un noyau assez important. Et puis après, oui après pour 
des raisons évidement de pratique, pour les années, pour la Terminale par exemple, je… en 
classe, je modifie systématiquement chaque année, sont des nouveaux exercices, j’impose 
parfois d’autres de … j’impose parfois des exercices des années précédentes, (55’00) mais 
c’est relativement rare quand même. Parce que je préfère, il y a une tendance d’exercices, 
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une évolution du type d’exercices, il faut être aussi, il faut bacchotter un peu… bien que ça 
me passionne guère et donc je pose systématiquement des exercices en classe d’années 
proches, des exercices type bac. Ça je renouvelle systématiquement. Mais pour ce qui est, 
encore une fois, des exercices à la maison ou des exercices que je donne en classe pour 
illustration ou pour le devoir à rédiger, nanana, là j’ai un noyau assez important d’exercices, 
de problèmes, qui ne changent guère d’une année à l’autre parce que, parce qu’ils me 
satisfont pleinement. Ils montrent des choses, je vois que les élèves coincent sur les mêmes 
choses, ils découvrent des notions qu’ils connaissaient pas ou qu’ils maîtrisaient pas, ça les 
aide à progresser et une fois que j’ai mis en place nanana, que heureusement j’ai le temps 
pour ça, eh bien parfois je ne les change guère. Ce que je fais parfois, souvent même 
maintenant, c’est que certains ne sont plus faisables, dans cette forme là, donc je les modifie 
(56’00) ou alors je renonce carrément, par exemple quelques uns cette année et l’an dernier 
j’en ai eu des exercices auxquels je tenais, je tiens toujours mais… je vois que c’est plus la 
peine d’essayer… ça marche plus, je repose, s’il y en a qui marchent, bon allez, sinon je 
laisse tomber. Et si je peux, j’en parle dans mon supplément, là les mardis, à quelques uns 
qui sont passés de la partie cours de Terminale, à la partie supplément. Parce que là il n’y a 
pas d’enjeu quoi, si on est mal avec, tant pis, c’est pas grave, ça compte pas pour la 
moyenne, ça compte pas pour le bac, ça compte pas nanana, donc c’est gratuit, donc on peut 
essayer. Voilà.  
Oui, je crois que ça décrit assez fidèlement la réalité… Quoi que, en tant qu’enseignant, 
enfin ça vous le savez, il est très difficile de pouvoir dire « voilà ce que je fais », parce que 
je me fais pas d’illusions. Je vous décris les choses, je le pense avec honnêteté je crois, je 
crois, ça je le crois, mais est-ce que c’est la réalité ? Alors ça… je vous décris la réalité telle 
que les élèves me la décrivent, pas telle que je la vois moi mais telle que les élèves me la 
décrivent, mais bon, (57’00) c’est encore une autre réalité, c’est pas tout à fait la mienne, 
c’est un peu la leur… et la leur est-elle plus proche de la réalité commune ? je n’en sais rien. 
Je sais ce que je vais faire, je sais ce que je me vois faire, oui, mais est-ce que c’est vraiment 
ce que eux voient faire, ça je saurais pas. J’ai l’impression que oui, pas mal, mais bon, avec 
sûrement des nuances, parce que quand on parle ensemble ça colle à peu près, à peu près… 
enfin, pas tout quand même. Il faut pas se faire d’illusions… (il rit) sinon on se trompe. 
42 S Vous utilisez un livre de texte pour les élèves ? 
43 PL Ah oui, je m’en sers assez peu… assez peu. Alors, ce dont je me sers, en Terminale en 
particulier, le livre qu’on a en ce moment porte… 
44 PL Ça vous dérange pas qu’on continue plus loin parce que j’ai une khôle en maths sup, mais je 
peux leur donner un exercice et on peut continuer encore un petit moment si vous voulez… 
Par contre c’est pas ici, il faut qu’on se déplace un peu, il faut apporter les affaires.  
45 S Oui, d’accord. 
46 PL Et on pourra reprendre parce que … 
…  On marche… 
47 PL … Ça leur permet de s’entraîner avec un corrigé de plus qui n’est pas le mien. ------ 
(00’20) … alors justement, les choses qui me fatiguent chez les enseignants, on peut trouver 
un certain nombre, ils ont toujours raison ; ils savent tout sur tout, de quoi que se soit, et 
dans l’enseignement n’en parlons pas… Ils leur apprennent la meilleure façon de marcher, 
alors ça, ça m’agace. C’est ce qui fait, d’ailleurs, que souvent quand on dit que l’enseignant 
[incompréhensible] ils veulent apprendre aux autres comme ils [incompréhensible]. …… 
(01’14) Si le livre paraît avoir des bonnes idées, de temps en temps je dis « tiens une 
présentation intéressante », oui ça m’arrive de [incompréhensible] parce que ça me paraît 
bien, et souvent c’est une vision différente, parce que j’ai ma façon de voir les choses, 
[incompréhensible] je me suis très éloigné. Mais par contre au niveau des exercices, … 
(01’45) Je prends de temps en temps des exercices dedans pour les… non corrigés, alors 
qu’ils ont à chercher, parce que ça me paraît intéressant, et encore une fois, j’ai une telle 
quantité d’exercices que je leur donne [incompréhensible] que j’aime bien faire et tout, eh 
… donc je m’en sers assez peu. Je m’en sers parce que leurs parents l’ont acheté, alors… en 
fait, souvent je m’en sers parce que leurs parents l’ont acheté. Et je veux pas qu’ils l’aient 
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acheté pour rien… Alors de temps en temps je leur dis « bon, on va faire ça : prenez le livre 
et faites cet exercice qui est pas mal, on va le faire et comme ça vos parents n’auront pas 
acheté le livre pour rien ». Pour les devoirs à la maison des fois je prends aussi les exercices 
du livre, des fois, mais pas très souvent non plus. 
(02’30) Alors, en Première et en Terminale ça va à peu près, mais dans les livres de Seconde 
par exemple, dans la plupart des livres de Seconde, les formulations des questions, 
[incompréhensible] dont on voit les choses, sont mais alors, je ne peux pas supporter 
[incompréhensible] c’est toujours [incompréhensible]. Et alors oui, l’année dernière j’avais 
des Secondes, je les ai de temps en temps, et leur livre je le connaissais pas, et alors je 
posais souvent des exercices de là dedans parce qu’en Seconde je fais pas beaucoup de 
photocopies, je m’en sers un peu plus du manuel en Seconde, ils sont des tous petits et 
comme ils ont travaillé avec des livres en troisième et en quatrième… Mais alors, chaque 
fois il y avait des choses… chaque fois il y avait des naïvetés, des stupidités, des 
confusions… alors bon. (03’20) Alors là je les faisais chaque fois, « première question : 
quelles sont les erreurs, les naïvetés que vous avez trouvé dans l’énoncé ?, deuxième 
question : c’est pas un bon exercice ». En plus, ça leur plaît beaucoup parce qu’ils trouvent 
ce côté un peu critique, c’est un peu vain, c’est un peu vain en fait, parce que ça sert à rien 
de [incompréhensible] avec un marteau contre le moulin. Mais enfin bon, ça les oblige un 
peu et alors justement ça leur permet… Moi, ça me permets de voir [incompréhensible] que 
je voulais leur montrer, de voir les défauts… parce que ce sont des défauts carrément, 
[incompréhensible], c’est pas extraordinaire… 
48 S Donc, les exercices que vous proposez c’est de votre propre noyau ? 
49 PL La majorité, oui.  
…  On arrive à l’autre classe.  
50 S (00’20) Donc, je voulais vous proposer, la dernière question c’est si vous seriez d’accord 
pour continuer à collaborer avec ma recherche ? 
51 PL Oui, oui… 
52 S Donc, en fait, mon intérêt c’est d’aller voir comment ça se passe une correction d’exercices 
dans la classe de mathématiques… 
53 PL D’accord, d’accord… 
54 S Et donc, je voudrais regarder deux de vos cours pour lesquels je voudrais bien proposer 
deux exercices, et l’idée serait que vous proposez à vos élèves un exercice pour chercher à 
la maison et un autre pour chercher en classe. Et… 
55 PL C’est-à-dire, un que je poserais, qu’ils auraient le temps d’emmener chez eux et un que je 
poserais tout de suite en classe ? 
56 S Et… 
57 PL Oui, oui… 
58 S Et donc que je puisse regarder le moment où vous donnez les deux exercices et les 
corrections. Et l’idée c’est de filmer les cours. 
59 PL  Ah, d’accord… Il faut pas que je dise des gros mots ni rien… 
60 S Non, ne vous inquiétez pas… Donc, je voudrais vous montrer l’organisation et les exercices. 
Donc, il y aurait deux observations de classe et avant j’aurais besoin juste d’un petit 
moment et pour discuter un peu aussi après. Et un dernier entretien qui serait pour après, en 
juin à la fin une chose comme ça, quand les cours de Terminale seront déjà fini… 
61 PL (02’00) Oui justement, les cours s’arrêtent début juin ici, hein 
62 S Oui.  
63 PL Le problème c’est que le temps d’ici à que ça s’arrête est très court. 
64 S Oui, mais ça c’est un entretien pour après… 
65 PL Oui, oui, oui… ça oui, mais je veux dire pour le reste. 
66 S Ah oui. 
67 PL C’est faisable… ce qu’il y a c’est que en ce moment je suis en train de courir derrière le 
programme, surtout en Terminale, puisque… le lycée a été perturbé, bon pas beaucoup mais 
un peu et ça suffit pour … et donc je suis en train de galoper un peu… Mais c’est faisable, 
mais sûrement dans les derniers jours qui viennent. Je les garde ces papiers, parce que… ? 
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68 S Oui, oui, c’est pour vous. 
69 PL Je vais essayer de placer ça … N’hésitez pas à me rappeler, assez rapidement, même 
plusieurs fois, pour me dire « je vous rappelle que… » enfin bon, parce que en ce moment il 
faut que je fasse ça, ça, et ça… et après vous savez -------- (03’02) il nous reste un petit 
nombre d’heures et là il faut faire tout ça… donc il faut faire entrer dans les heures qui 
restent et même si ça rentre pas, ça rentrera quand même. C’est pour ça, n’hésitez pas à me 
rappeler plusieurs fois parce que c’est faisable, c’est très faisable. Vous tenez que ce soit en 
Terminale ou pas ? 
70 S Oui. 
71 PL D’accord. C’est quand même faisable. Je crois avoir compris, si j’avais un doute vous me 
direz… 
72 S Donc voilà les deux exercices. Celui là c’est pour chercher à la maison, mais je voudrais 
bien être là quand vous le donnez et celui là pour chercher en classe. 
73 PL Mhum… D’accord… Alors ça, ils connaissent mal ce genre des choses. Je leur en ai parlé, 
mais bon, (04’00) c’est des histoires de comment dire, d’application et d’application 
réciproque, parce que effectivement c’est ça qui est…, sont actuellement un peu à la limite 
du programme. Moi, je le fais toujours, parce que le log et l’exponentielle sont un bon 
exemple pour le faire et je leur signale que c’est pas simplement log et exponentielle, c’est 
une bijection et l’application réciproque de la bijection, qui ont des courbes symétriques, 
enfin dans un repère orthonormal, par rapport à la droite d’équation y = x. Alors, je sais pas 
trop ce qu’ils savent faire sur la question.  
Là on est sur des choses plus classiques, alors ils vont, ils peuvent hésiter pour trouver… 
parce que là aussi, il n’y a plus au programme le théorème sur la factorisation par (x-alpha) 
il y est plus… Je leur en parle quand même, mais enfin bon, là aussi ça risque de… je sais 
pas s’ils vont coincer, je sais pas ce qu’ils vont dire. 
[incompréhensible] ça marche bien, c’est-à-dire, il y a des [incompréhensible] comme 
niveau. Il y a de gens qui ont vraiment des idées et [incompréhensible] ; et d’autres qui sont 
plus, plus hésitant, quoi. (05’00) Je sais pas trop… Je pense qu’ils vont voir assez 
rapidement la racine évidente parce que bon, après par contre, on peut mettre donc en 
facteur et ça peut être un peu plus long, le passage là, ça doit être assez vite et alors là c’est 
bien. Il va y avoir des bêtises là par contre, surtout ici (il signale les équations 2 et 3), parce 
que là, ils sont, ça fait partie des choses, je leur dis avec un changement de variable, je leur 
dis je déteste « on pose X et l’équation s’écrit… » ah non ! s’écrit du verbe s’écrire et non 
pas s’écrier, parce que ça veut rien dire, on met X quand il vaut nanana et on met l’équation 
dessous, etc., etc.. Eh, on en a fait un peu, pas beaucoup, hein ça c’est le genre de choses 
que je faisais beaucoup il y a des années, et voilà le genre de choses que le programme me 
contraint à faire plus vite. Or c’est quand même assez utile, c’est vrai que beaucoup disent 
« uh, non, non », c’est pour rien c’est une équation ; « ah bon ! Bon alors, je fais passer le 
polynôme… », l’exponentielle c’est pas un polynôme. Eh oui, (06’00) delta … Le 
discriminant ils ne le connaissent pas d’un polynôme… Je pense que ça va poser des 
problèmes. 
Bon d’accord. Ça peut me servir de révision. Ce qu’il y a c’est que je vais pas le poser tout 
de suite. Je vais… l’idéal c’est que je puisse le faire à un moment où … vous avez besoin 
que ce soit simultané ou presque ?  
74 S Celui là pour chercher à la maison vous le donnez pendant le premier cours que je regarde et 
la correction sera dans le deuxième. Mais pour l’autre, vous le proposez quand vous voulez.  
75 PL On peut le faire avant ou après… Parce que celui là on peut le placer assez facilement dans 
une séance du mardi matin, je les ai en demi groupe et comme ça vous pourriez voir 
plusieurs réactions… (07’00) Les mardis matins je les ai deux fois une heure et on pourrait 
faire en demi heure, on peut faire ça, pour être assez vite fait, quand même, j’espère… 
Et ça on peut le faire plus tard, ça peut me servir de révision, par exemple. D’accord. Bon. 
76 S Vous n’êtes pas en mesure de pourvoir regarder maintenant les cours pour le faire, vous 
préférez que je vous appelle ? 
77 PL Oui je préfère, parce qu’en fait, ça va dépendre un peu de ce que je vais faire les jours qui 
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viennent. Si j’avance bien j’aurais un peu de temps… Si ça patine, si je vois qu’ils 
comprennent… parce que ça c’est ce que je disais tout à l’heure, je fais en fonction de leur 
réaction. Une fois on était en train de faire une probabilité par exemple, l’an dernier, 
[incompréhensible] (08’00) Enfin l’an dernier il s’est passé un moment où le lycée n’a pas 
fonctionné et c’était le moment pour voir les probabilités en première. Donc à peu près toute 
ma classe de Terminale n’a pas entendu parler des probabilités, or en première il y a quand 
même une… [incompréhensible] aléatoires, la probabilité d’une réunion, etc., il y a du 
vocabulaire à mettre en place, quelques exemples… rien, absolument rien. Bon, je suis là en 
ce moment en Terminale, et je vous dis que tous les exercices que je fais consistent à 
rappeler, à [incompréhensible] un savoir, à le dire de plusieurs façons différentes, enfin bon, 
et puis je reste dans le cours, tout en faisant marche arrière sur…, dès qu’il se présente un 
exercice nouveau, je fais l’exercice nouveau plus ce qui permet de comprendre ce qu’il y 
avait avant… Voilà. Donc j’avance [incompréhensible]. C’est pour ça que si j’avance bien, 
je pourrais faire ça et il n’y aura aucun problème, si je n’avance pas cette semaine, je… 
78 S Quand est-ce que je pourrais vous appeler ? 
79 PL N’hésitez pas à la fin de la semaine là 
80 S D’accord. 
81 PL Et si vous sentez que encore ma réponse est un peu évasive, vous me relancez l’appel au 
début de la semaine prochaine… parce que comme ça, ça m’obligera à réfléchir sur ce truc 
et puis je peux vous dire « ça peux se faire là ou… » Voilà. 
82 S D’accord. J’ai aussi les autorisations pour filmer, parce qu’il faut que les élèves signent… 
83 PL Ah, oui. 
84 S Ils sont combien ? 
85 PL 35 
 
6.2 Entretien ante séance 1 (22 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher en classe et consignes pour l’exercice à chercher à la 
maison. Cours de 10h – 12h. 
 
1 PL (00’04) Oui, en général donc j’écris la plupart des choses moi-même, simplement pour une 
question de vitesse. C’est plutôt dans les moments où je fais des soutiens ou d’autres choses 
du style que je les fais passer au tableau, parce que là je suis en dehors de mon horaire, donc 
j’ai le temps, parce que le problème majeur que je rencontre, oui, peut être le plus important 
de tout, c’est au même temps que la diminution des horaires que j’ai pu enregistrer sur les 
derniers années, c’est le fait que les élèves écrivent de plus en plus lentement, ils ont besoin 
de plus en plus d’explications, donc on ralenti terriblement. Or avec un contenu qui n’est 
pas… n’est pas restreint, j’ai connu un moment de contenu plus faible il y a 5, 6, 7 ans, je ne 
sais plus exactement dire quand, mais depuis quelques années là on a un contenu qui est 
devenu plus exigeant. Et donc, en général je fais un cours très interactif, c’est-à-dire, je pose 
des questions et tant qu’ils ne répondent pas je lance pas, je re-explique ; et souvent avec les 
exercices je fais pareil, « qu’avez-vous fait ? comment avez-vous procédé ? », « on a fait 
comme ça », bon tan mieux ça me convient, et plus précisément ils me dictent, quoi. (01’00) 
Voilà, je procède souvent comme ça, pour des raisons de temps. Enfin, bon, c’est pas de 
bonnes choses, ça serait mieux s’ils passaient au tableau plus fréquemment, mais j’avoue 
qu’en Terminale on a du mal à finir le programme et souvent je fais comme ça… Mais bon, 
maintenant de temps en temps, quand je veux en être sûr ou si je pense que c’est sans 
problème, je les envoie au tableau pour voir si c’est vraiment bien conclu, etcetera, voilà. 
2 PL Donc, si j’ai bien compris, j’en fais ça aujourd’hui, ça sera j’espère assez vite fait, ça doit 
être assez vite fait, voilà, et je leur distribue ça à regarder pour mercredi et mercredi à 10h 
on fait comme lundi. D’accord, ça va ? 
3 S Exactement, oui… 
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4 PL Vous attendez des choses précises là-dessous ou … 
5 S Non, non, je veux juste voir… 
6 PL Juste assister, d’accord…, comment on procède, oui d’accord. 
7 S Et, à quel moment de la séance … 
8 PL On peut commencer tout de suite, comme ça, ça sera fait, je préfère le faire là, parce que si 
non, si on repousse un peu, de fil en aiguille, on arrive à moins cinq et il nous reste cinq 
minutes pour faire quelque chose qu’aurait mérité plus de temps. Ça vous permettra 
également de savoir combien de temps ils peuvent prendre, (02’00) sachant que ils devraient 
assez facilement…, finalement je m’attendrais plutôt à des difficultés pour trouver une 
solution là (il signale l’équation de degré 3), qu’autre chose ; c’est plutôt ça qui me… qui 
m’inquiéterais… pour voir la valeur -1, normalement ça devrait aller assez vite, si quelqu’un 
sait assez rapide, mais bon, quand il y a un ou deux qui répondent, il y a une ou deux qui 
répondent presque tout de suite. Bon, je leur dis c’est bien on attend que les autres arrivent, 
parce que des fois ils répètent, ils croient que je n’ai pas entendu, alors je leur dis souvent je 
ne suis pas complètement sourd, on attend que d’autres personnes se soient posé la question 
et essayent de répondre... Alors d’autant plus que le théorème de factorisation par (x-α) 
n’est plus au programme, mais les exercices de bac ils sembleraient montrer que peut être ils 
l’ont bien compris, on est dans un [incompréhensible] flottant que je n’aime pas du tout, ce 
n’est plus fait en Première, c’était en Première eh, ce n’est plus fait en Première et ce n’est 
pas censé d’être fait en Terminale, mais cependant il faudrait qu’ils peuvent calculer… des 
choses assez floues, je déteste ça ! Autant je veux bien moi, modifier un peu ce que je fais 
par rapport au programme, (03’00) autant je voudrais savoir le programme s’arrête là, ça 
c’est au programme, ça ce ne l’est plus… Après c’est à moi de dire souvent si la classe ait 
bien compris ou pas, on insiste un peu de même, on en fait un pas de plus, ou on ne le fait 
pas parce que ça marche pas, bon il faut plus de temps… Mais là le statut c’est un peu 
ambigu, eh ? c’est ambigu. Alors, je leur en ai parlé quand même, parce que les équations de 
second degré de Première S fait ça ; on voit le petit a, facteur (x – alpha), ou x moins 
[incompréhensible], le programme de Terminale en reparle pour les nombres complexes… 
bon, donc on a un exemple, mais toutes les généralités ne sont plus au programme. En 
revanche, je devrais le proposer quand même parce qu’on en a parlé un peu, mais une fois 
que ça sera établi, ça doit aller plus vite. Avec les erreurs habituelles, pour le logarithme ou 
l’exponentielle ils se posent la question du signe et tout ça… enfin, on va voir, eh ? ça 
permettra de réviser. Voilà, bon. Ça va ?   
9 S Oui… très bien… 
10 PL Donc, vous pouvez vous installer … 
 
6.3 Entretien post-séance 1 (22 mai 2006) 
1 PL (00’18) … avec eux pas trop quand même, mais enfin… donc j’était pressé. Donc je leur ai 
dit « vous me faites ça, on va faire ça, on prépare ça pour la rentrée ». Mais on n’avait rien 
fait et là on révisé des choses, c’est pour ça que j’ai préféré de le faire et je me suis dit « s’ils 
démarrent bien, je leur ferai passer au tableau »… vous avez vu… Mais en plus ils étaient 
un peu paralysés par le fait qu’ils étaient filmés, et ça les gêne, mais enfin, quand même s’il 
y avait les plus bons qui répondaient tout le temps, les autres, ça leur permet de comparer, 
c’est vrai, eh ? On est à quelques jours du bac. Ils sont des gens charmants, ils sont très 
gentil, mais alors un peu paresseux, beaucoup sont paresseux et ils m’inquiètent parce que 
…  
2 S Oui… En Terminale vous n’avez que cette classe ? (01’00) 
3 PL Oui, j’ai un Terminale S et un Première S. La Terminale S c’est eux, qui sont mélangés de 
spécialité maths et de spécialité physique. Bon la spécialité maths est en général un peu plus 
au courant, quand même, mais enfin… ils me font un peu peur… Heureusement le bac est 
devenu très --- pas loin d’entre 85 et 90% de réussite au bac, [incompréhensible]. Enfin, j’ai 
pas mal qui sont faibles en maths, faibles en physique, faibles en bio, faibles en nanana, et 
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ceux là bavardeurs … ils sont très gentils, ils sont pas agressifs du tout, très sympas, on peu 
même manger avec, ils m’ont invité à manger, tout va bien, eh ?, mais alors pour le travail, 
c’est l’horreur. Enfin, il n’y a pas qu’ici. A Bellevue ça fait longtemps que c’est comme ça 
parce que c’est dans un milieu favorable, ils ont beaucoup de loisirs, beaucoup de loisirs, 
[incompréhensible], ils font de la musique, du théâtre, de la danse, du tennis, … et puis ils 
ont pas le temps de travailler. (02’00) Dans ce milieu favorable c’est un problème, parce 
que, alors comme ils sont un peu paresseux, ils ont beaucoup du mal à changer. Je le vois en 
prépa après, en col, en interrogation orale, c’est littéralement paresseux --- et ça me fait un 
peu ---, c’est pour ça que je… Je sais pas quels commentaires pour les pousser, parce que là 
maintenant il y a le feu quoi, parce que la semaine dernière je les ai un peu 
[incompréhensible] parce qu’ils avaient pas fait grand-chose, mais ils sont très tranquilles, 
ils se demandent pourquoi je m’inquiète, pourquoi tout ça… Enfin bon, bref. 
4 S Oui, par rapport à ce que vous aviez prévu, comment ça s’est passé ? 
5 PL Alors, la partie, le premièrement normal, c’était pas trop mal, parce que ce n’est plus 
vraiment au programme, je leur avait parlé un peu, plusieurs avaient quelques souvenirs, ils 
voyaient à peu près ce qu’il fallait faire, les autres je crois ils n’auraient rien fait du tout.  
La factorisation, je n’ai pas voulu prendre trop de temps dessus parce qu’elle n’est plus 
vraiment au programme. Alors au programme, je l’ai parlé tout à l’heure avec eux, donc on 
peut trouver les coefficients a, b, c, (03’00) mais on n’a pas à dire qu’ils sont uniques, si on 
trouve un moyen, s’il y a un moyen pour les trouver c’est bon ; mais est-ce qu’on peut 
savoir si on peut en trouver d’autres, si… voilà. C’est assez flou dans le programme. Ça m’a 
pas trop… J’ai pas insisté trop là-dessus, je leur en ai parlé dans l’année, les souvenirs sont 
assez vagues et vous avez vu les difficultés qu’ils ont ? Voir le premier coefficient et le 
dernier ça va, mais ceux du centre… On l’avait fait une fois en Première, on fait une fois ou 
deux fois, développer, parce qu’ils ont du mal à visualiser : il manque un x carré, alors ils 
ont proposé un x carré, qui va donner un cube ! alors ça, il y a sept ou huit qui m’ont dit x 
carré, et je leur dis « qu’es-ce qu’on va mettre ici ? si on met x carré ça va donner x cube », 
« ah oui, enfin bon, c’est vrai que c’était pas… » et quand je commence à développer, ah oui 
ça tombe juste, ils ont l’impression que c’est un miracle. Alors bon, j’ai vu que là-dessus ils 
n’étaient pas encore au point, alors, ça c’est normal entre guillemets parce que le 
programme ne le traite plus beaucoup.  
Mais alors par contre le changement de variable, je ne sais pas, parce que 
[incompréhensible], je leur ai dit ce qu’il fallait dire, (04’00) comment le rédiger, 
[incompréhensible] qu’il fallait faire, les autres j’ai l’impression qu’ils savaient pas ce qu’il 
fallait faire. J’ai eu l’impression qu’ils ne voyaient pas que exponentielle x, 2x était le carré 
de l’autre, etcetera, donc… J’étais pas très chaud pour poser cet exercice là parce que bon, 
comme je suis pressé pour finir le programme et nanana, mais finalement ça faisait pas de 
mal de leur mettre une révision sur le nez, surtout que ça c’est du programme j’ai envie de 
dire, c’est du programme bête de Terminale, c’est-à-dire qu’il faut absolument savoir le 
faire. Donc ça m’a donné l’occasion de vérifier qu’ils avaient déjà oublié. Alors bien sûr que 
vous avez vu, pour le troisième ça va, ils avaient bien compris. Ils avaient compris que 
c’était l’exponentielle pour l’un le logarithme pour l’autre, ça arrive. Ensuite il y avait tous 
les problèmes de … et oui exp x = –1 … mais je crois que ça va très bien. Mais enfin…, il y 
en a un qui m’a proposé un nombre complexe, eh ?, je … Bon mais, c’était parce qu’il me 
signalé, une devant qui est très forte, elle me disait « en C on aurait une solution », oui 
d’accord très bien (05’00) … les autres, je sais pas trop. Le passage au log, ça allait bien. Et 
log x égale –3 ou –1, je suis sûr que certains auraient dit « le logarithme est défini sur 
R+* », les bons comme ils étaient quand même les plus nombreux, ils vont savoir comment 
le faire, les autres n’ont rien dit, mais je pense que ça aurait donné des erreurs sur… en plus, 
il y avait l’exponentielle avant et on a dit attention avec le signe etcetera, alors du coup, …  
Et j’ai voulu rappeler le théorème de valeurs intermédiaires et tout ça, mais là ce théorème 
pourrait être un théorème très compliqué, il est très compliqué pour eux. Le théorème pour 
eux ça doit faire une demi phrase, alors c’est un théorème alors… Vous avez vu la 
présentation du programme ancien c’était « la fonction est continue strictement croissante 
donc la … » c’est plus tellement la formulation qu’on nous demande. Alors…, je suis un 
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peu embarrassé parce que c’est un peu plus long, au même temps, il est vrai qu’en prenant le 
point de vue du programme c’est plus complet, c’est-à-dire en premier temps la continuité 
garanti l’existence d’au moins un antécédent, et la stricte monotonie garanti qu’il est unique. 
(06’00) Voilà ce que nous propose le programme, je trouve que ça détaille mieux. 
Maintenant, étant donné que chez eux tout ça c’est un peu flou… Il faut savoir que c’est un 
théorème qui quand on vous l’énonce au bac, les trois quarts de candidats oublient une 
partie des hypothèses, [incompréhensible], ils s’occupent simplement de la continuité et de 
la stricte monotonie, si ils pensent à ça c’est déjà pas mal, souvent ils oublient ou la 
continuité ou la stricte monotonie. Autrement dit, ils oublient beaucoup et souvent ils 
oublient les limites, voilà.  
Alors c’était l’occasion de réviser. J’ai vu que c’était, là-dessus, [incompréhensible], on l’a 
traité vers la fin du premier trimestre par là à peu près, c’est-à-dire avant la Noël et on en 
avait reparlé, quand même, [incompréhensible] quand même et ben à ce moment, snif, 
c’était loin déjà.  
Alors, en les voyant tellement, tellement pas sûrs… (07’00) j’ai dit un mot pour aider ; 
[incompréhensible] parce que l’autre on peut l’aborder de la même manière ; alors c’est 
pour ça que je leur ai proposé plusieurs pistes parce que si non… « vous voyez que le point 
(x, y) est symétrique au point (y, x), en repère orthonormal, par rapport à la droite y = x » … 
eh… j’étais pas sûr que ça viendrais comme ça. Ils comprennent que le (x,y) ou (y,x) c’est 
justement l’application ‘nanana’, l’application réciproque. Ce qui fait qu’ils vont se noyer 
dedans, donc je préfère leur dire aussi « regardez, si un élément de symétrie d’un côté 
[incompréhensible] comme asymptote ou comme nanana, laissez tomber c’est pas 
possible », parce que là aussi le couple exemple/contre-exemple, est-ce que c’est vrai ? si 
c’était vrai j’aurais ça, ah je ne l’ai pas donc c’est faux. Cette démarche là … elle n’est pas 
bien en place, on leur montre, mais… Il faut savoir que pour eux… Vous voyez, je vous l’ai 
dit tout à l’heure pour première, … si c’est ça, si deux événements grand A et grand B sont 
indépendants, alors P(A inter B) = P(A) fois P(B), d’accord ? (08’00) ça marche dans les 
deux sens. Alors ça me paraît sans reproches si un élève dit ceci : Si A et B sont 
indépendants, alors P(A inter B) = P(A) fois P(B), P(A inter B) égal un quinzième et P(A) 
égal un tiers et P(B) égal un cinquième, donc P(A inter B) égal P(A) fois P(B) et donc A et 
B sont indépendants. Alors tout est vrai sauf au début où on annonce un théorème qui sert à 
rien. [incompréhensible] la réciproque, il y a la moitié qui sont capables de me faire ça, la 
moitié. Sur les proba très fortement, parce que de surcroît les probabilités ils les ont pas vu 
en première parce qu’il y avait eu des grèves comme cette année, au même moment et on 
tombe au même endroit, donc on a fait en très peu de temps le programme de Première et le 
programme de Terminale. Pas de chance ! Mais ils peuvent le faire sur tout autre théorème. 
Ils l’énoncent, l’équivalence est vraie, on énonce le terme direct et ils se servent de la 
réciproque. Il y a la moitié au moins qui peuvent me faire ça, mais tranquillement sans être 
bousculés, eh ?… Alors qu’est-ce que vous voulez ; c’est-à-dire, plus ça va plus ils perdent 
le sens de ce qu’ils disent. (09’00) La maîtrise de la phrase française n’est pas très bonne, 
l’utiliser en mathématiques n’en parlons pas… et donc c’est un flou extraordinaire.  
Autrement dit, bon, ça me gênais de faire ça parce que bon, je perds du temps par rapport au 
programme, mais au même temps ça me permets de faire une révision et je peux me rendre 
compte que plusieurs choses… Alors, l’histoire de la résolution, le premièrement, qu’ils 
hésitent c’est normal, on l’a très peu fait, on est maintenant à la limite du programme, on est 
à la limite du programme… bon, très bien. Mais alors le deux, ça a été long avec ---, alors je 
ne savais pas à voir leur tête, ils avaient pas leur tête habituelle, c’est-à-dire, ils étaient 
surveillés, ils étaient filmés en plus. Mais bon, c’est pas… Alors, ça me dérange pas de tout, 
j’ai fait cours comme d’habitude, etcetera… ce que vous avez vu c’est à peu près ce que je 
fais d’habitude, à part que peut être je les aurais engueulé un peu plus ouvertement parce 
que comme c’était un lundi et qu’ils racontent leur vie en général, donc je les engueule pour 
qu’ils se taisent, et de sur croire ils sont même pas réveillés, donc je les engueule une 
deuxième fois. Bon mais là comme vous étiez là et qu’ils étaient filmés je voulais pas non 
plus … c’était pas parce qu’on me filmé à moi, mais parce que je veux pas qu’ils se sentent 
un peu brimés en public, (10’00) c’était plutôt ça parce qu’ils sont très gentils, ils sont 
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vraiment très gentils.  
Mais je trouvais que ça patinait ; or, ils auraient dû proposer tout de suite ça. On l’a vu et on 
l’a revu, et là on se rapproche du bac et ça m’inquiète. Alors disons que l’exercice que je 
croyais très simple, enfin, le 1 hésitation normal et le 2 et le 3 j’attendais ça tout de suite, 
oui et alors ça n’a pas apparu tout de suite, ce qui a été quand même une découverte pour 
moi c’est que en ce moment là, ils ont encore des hésitations. Enfin, ils avaient l’aire un peu 
plus embarrassée que d’habitude. Mais enfin, je pense que s’ils avaient été sûrs d’eux, ils 
l’auraient proposé. Bon, beaucoup n’étaient pas sûr d’eux ; certains avaient compris tout de 
suite, mais beaucoup ils hésitaient.  
6 S Qu’est-ce que vous pensez, qu’est-ce qui fait que ça s’est passé comme ça ? 
7 PL C’est très général, c’est-à-dire que un : ils oublient au fur et à mesure, on fait un chapitre et 
ils oublient le précédent ; ils ont un problème de mémorisation très général qui n’est pas 
propre aux mathématique, c’est-à-dire, faute d’être habitué à mémoriser, à retenir des 
choses, (11’00) en maths comme ailleurs, ça c’est l’avis de tous les collègues, ils ont de plus 
en plus de mal à retenir et ---, c’est-à-dire, vous êtes là, vous faites une application 
immédiate, « ah on aurait fait ça il y a trois mois, ça serait bien marché parce que ça 
marchais bien à ce moment là », oui mais après pour le bac c’est… Ils retiennent pas par 
année, ils retiennent par segment d’un devoir à un autre devoir, quoi ; par tranches de trois 
semaines à un mois, à peu près, voilà. Donc, ça c’est un problème d’entraînement, c’est un 
problème d’entraînement… Beaucoup ont connu une école primaire, un collège, dans 
lesquels on … mémorise moins, on demande moins de faire appel à la mémoire. Et on a 
même en France, on a même --- honnêtement j’espère en tout cas, on a beaucoup entendu 
dire des savants pédagogues, « oui mais mémoriser c’est pour les imbéciles, quoi », oui 
mais désolé, moi en maths beaucoup de choses je les sais et s’il fait que je retrouve des 
choses ça me prendra du temps, je ne saurais pas toujours le faire et (12’00) avoir une 
certaine culture c’est aussi avoir oublié certaines transitions mais être capable encore de les 
utiliser. Il y a un phénomène de mémoire où l’intérêt de la compréhension est capital, mais 
la mémoire aussi est capitale, si non on n’a pas de culture, simplement. Ça c’est, pour moi 
ça c’est le problème majeur parce que je suis sûr que ça on l’avait compris il y a quelque 
temps et je vois là, je suis certain que beaucoup l’avaient oublié. Alors ça c’est la première 
chose. 
La deuxième c’est que les programmes là en Terminale sont extrêmement légers, et les 
horaires … Les horaires d’enseignement et les programmes ayant été d’un très haut niveau, 
et bien parfois en mathématiques entre autres, oui pas seulement en mathématiques, en 
mathématiques entre autres, ils ont beaucoup moins d’entraînement qu’avant, c’est-à-dire, 
ils n’ont pas eu beaucoup de contenus mathématiques avant la Première S. Vous avez vu la 
structure en France : école primaire, collège, (13’00) lycée, grosso modo on retrouve ça à 
peu près partout dans le monde, oui je pense aussi à l’école maternelle c’est aussi 
importante, mais disons le contenu mathématique n’apparaît vraiment abondant qu’en 
Première. C’est tard, c’est tard, ils ont déjà des habitudes, des mauvaises habitudes de 
pensée, de réflexion, c’est souvent, on pose une question où la réponse est immédiate, on l’a 
déjà fait vingt fois, alors ils ont tendance c’est naturel. On leur pose un exercice, s’il y en a 
un qui se ressemble lors du bac, alors si c’est vraiment la même chose c’est parfait, mais si 
c’est ressemblant avec des questions très différentes, vous êtes tranquille, ils vont répondre 
aux questions qu’ils ont déjà répondu et non pas à celles qui sont posées … C’est-à-dire que 
la compréhension, alors un : la maîtrise de la langue, de la langue française ou autre, la 
maîtrise de la langue n’est pas en état excellent, ils prennent facilement des questions les 
unes pour les autres. Et s’ils ont déjà traité un exercice qui se ressemble mais alors, 
d’apparence, mais avec des questions tournées différemment (14’00), ou qui traitent la 
réciproque, souvent ils répondent à côté. Donc … ou alors, on critique un manque de…, oui 
justement on leur reproche un manque d’esprit critique, c’est pas seulement ça, pour avoir 
un esprit critique [incompréhensible] avoir vraiment compris ce qu’on a fait, ce qu’on 
demande, et donc pour… non… c’est-à-dire je crois que là c’est pas manque d’esprit 
critique, c’est simplement une difficulté de compréhension, de… comment on dit ? des 
consignes, c’est-à-dire de texte, de ne pas prendre… ils cherchent un mot clé, vous savez ? 
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parce que quand j’entends parler de mot clé ça me fait peur parce que, le mot clé bien sûr 
c’est important, on a une phrase un peu complexe, on cherche quelques points de repère, 
oui, seulement si on se contente de voir deux ou trois mots et se dire « quand il y a ces deux 
ou trois mots on me demande ça », là on perd, on perd, c’est une erreur.  
Donc, la première chose je crois importante c’est difficulté de mémoriser, de plus en plus on 
peut en voir les effets parce que je garanti qu’il y a quelques mois la deuxième question 
aurait été faite un peu plus facilement, pas la première je crois, mais la deuxième et la 
troisième oui, ils auraient enchaîné facilement, elle aurait été enchaîné facilement. (15’00) 
La deuxième, cette difficulté à bien comprendre les consignes, lire exactement ce que l’on 
veut, oui et ne pas confondre le logarithme définie sur R+* mais logarithme peut prendre 
n’importe quelle valeur réelle, on échange souvent les deux. On a traité un exercice, un autre 
ressemble, on traite l’ancien et pas l’actuel qui est assez différent malgré les apparences. Je 
crois que là c’est… je crois que les contenus et les horaires ont été allégés, c’est très clair, 
eh ? c’est très, très net.  
En français quand j’ai commencé à enseigner, je crois que je vous l’avais dit l’autre fois, en 
sixième il y avait 6 heures et demi ou 7 heures de français, je crois qu’on en est à 4 ou 4 et 
demi. Ça c’est un dégât. En mathématiques il y avait 5 heures en troisième je crois dont une 
était dédoublé pour travaux dirigés, c’est-à-dire la classe à moitié pour faire les exercices, on 
est à 4 je crois ou 3 je sais plus. Ça dépend des collèges en plus, enfin bref… Et il y a un 
contenu plus faible, des exigences plus faibles, et en Première S on leur demande soudain de 
passer à la vitesse supérieure, c’est-à-dire, les données sont plus mathématiques, plus 
proches des mathématiques, (16’00) le contenu est beaucoup plus abondant, les théorèmes 
sont nombreux, on change de chapitre et on change complètement de situation assez 
fréquemment, beaucoup je dirais, et en Terminale on continue [incompréhensible], c’est pas 
très différent, on continue sur le même esprit, oui mais si on a pris un peu de retard on 
continue à prendre de retard. Donc, ils sont un peu perdus, quoi. C’est le cas de beaucoup, 
c’est le cas je pense de beaucoup d’élèves en France actuellement. Alors à cela il y aura, il y 
a deux solutions, ou bien comme auparavant on met les heures qu’il faut et on cherche à 
mettre les horaires et le contenu qu’il faut, mais ça demande des moyens, donc ça ne sera 
pas fait, la deuxième solution c’est qu’on effondre un peu le niveau, c’est-à-dire on a assisté 
déjà il y a trois ou quatre ans, cinq ans, je sais pas, à une augmentation des exigences, on 
était descendu très bas dans les programmes, mais vraiment c’était très creux, très vide, et là 
on a remis un contenu supérieur avec un horaire identique et donc on a beaucoup de mal à le 
faire avancer, quoi. Je suis d’accord sur les objectifs, mais les moyens nous ne les avons 
pas, loin de là. (17’00) Et donc ça me contraint de faire la part de choses entre ce qu’ils sont 
capables d’assimiler et ce que nous souhaiterions leur faire assimiler. Voilà. Quoi que le 
programme il distingue très clairement, eh ? Le programme distingue très clairement, voilà 
pour le bac il faut faire ça, après vous pouvez clouer… Bon, ça j’ai toujours procédé ainsi, 
procédé, pardon, ainsi, ça je l’ai toujours fait. Mais là c’est clairement officiel, oui c’est … 
Bon ce qu’il y a c’est que nous faisons des choses extrêmement différentes suivent les 
classes que nous avons et dont l’élève aura suivi… Imaginez un élève qui va faire des 
études scientifiques un peu poussé qui est dans une classe plutôt faible, ou une classe plutôt 
vachement faible, ben on peut s’en sortir en lui donnant de travail en plus, mais ce qu’il y a 
c’est que souvent, que les élèves veillent bien faire de travail supplémentaire, alors qu’il 
n’est pas exigé pour l’ensemble de la classe, c’est leur demander d’être volontaires… alors 
on leur demande, mais ça fonctionne de façon moyenne, il faut leur convaincre. Mais c’est 
difficile. Moi je leur fais des séances en plus, (18’00) recrutement bien sûr, ils ont des 
séances en plus dans leurs trous dans les emplois de temps, pour… et puis je fais de soutien, 
je --- avec le programme tel qu’il est, avec un succès plus ou moins important parce que ça 
dépend un peu des années, des personnes et tout ça. 
8 S Est-ce que vous auriez voulu faire autrement la correction de l’exercice ? 
9 PL Disons que si j’en avais le temps, j’aurais posé carrément ça, j’aurais donné un quart 
d’heure, vingt minutes, « vous écrivez ça dans un petit bout de papier là et vous me le 
rendez », je le corrigerais pas comme interrogation, eh ? mais ça me permettrait d’avoir une 
photographie de ce qui se passe à ce moment là. D’ailleurs, s j’avais le temps, mais pour 
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être sincère, ce temps là je ne l’ai presque jamais, ils faut pas rêver… J’aurais très souvent, 
je souhaiterais très souvent faire ça, c’est-à-dire, voilà plouf, vingt minutes, un quart 
d’heure, on le prend et on regarde, on fait la photographie de ce qu’ils ont compris, de ce 
qu’ils ont pu faire à un instant donné. Parce que souvent, le problème aussi c’est qu’ils se 
préparent pour un devoir, là ils ont devoir de maths demain, voilà devoir de maths demain… 
(19’00) Ils croyaient d’ailleurs que le programme était plus long que ce que je leur avais dit. 
Il y a quelqu’un qui devait leur dire, il leur a dit mais ils ont pas écouté, alors bon. Ils ont 
fait plus que ce que j’avais prévu, tant mieux, ça ne me dérange pas, eh ? Je voulais les 
localiser, bon très bien. Et alors là ils vont travailler, mais là ils vont pas faire de physique, 
ils vont pas faire de bio, ils vont pas faire de philo, mais ils vont faire des maths. Ainsi s’ils 
ont devoir d’autre chose : ils font pas de maths, pas de philo, pas de … etcetera. Donc ils 
sont toujours en retard d’une guère. Alors, ils seraient rapides, ils seraient capables de 
travailler beaucoup à la fois, [incompréhensible] pas très important, mais non, ils sont pas 
très rapides, ils peuvent pas travailler beaucoup à la fois, et donc ils sont constamment en 
retard sur tout. Alors, je leur donne des conseils précis au début d’année, eh ?, chaque fois 
que … Je leur dis « le soir vous rentrez, vous y allez tout de suite à la leçon du jour, vous 
repassez rapidement les exercices du jour, et puis vous y reviendrez dans quelques jours, 
quand vous auriez un peu plus de temps, pour reprendrez sur une durée plus long, pour tout 
le chapitre… » devoir ou exercice, pas de cours, et on essaie de faire les exercices du devoir, 
« tient on sait pas faire », alors des fois leur parents leur disent (20’00) « mais regarde le 
cours » et ils s’étonnent. Ils me disent « vous ne leur avez pas dit de regarder le cours ? », 
« mais si je leur ai dit de regarder le cours et je leur ai dit cinquante fois mais ils ne le font 
pas ». Il faudrait le faire tout de suite et puis des fois ils me posaient de questions, trois mois 
après on me dit « mais là vous aviez dit ça » et je me dis « mais c’est la première fois qu’on 
me pose la question » parce que des fois ils n’ont même pas bien réalisé, ils ont pas compris 
qu’il y avait un problème, mais souvent c’est parce qu’ils avaient même pas regardé, et 
quand ils regardent mieux, ---- J’avais une erreur de signe grossière sur un texte photocopié, 
cette année avec la révolution [incompréhensible]annuelle, j’ai perdu du temps et je me suis 
dit « je vais faire une partie qui prend pas mal de temps à écrire, à être écrite par eux, je vais 
la retaper, photocopier et je vais la commenter ». Comme ça, on a gagné ce temps là. On a 
perdu quand même le fait qu’ils ont pas écrit, alors je suis pas sûr que le côté sois bien 
mémorisé. Mais enfin bon, à la fin il y avait une erreur de signe, grossière, … bien sûr la 
meilleure ou une des meilleurs m’a dit « voilà, je crois que là il y a une erreur de signe », 
[incompréhensible] (21’00) Mais non, elle me l’a dit assez rapidement, je l’ai fait il y a peu 
de temps, la semaine dernière, donc c’est bien, elle l’avait ragé tout de suite, mais comme 
par hasard, c’est une des meilleurs, ou des fois la meilleur. Et ceux qui ne sont pas très forts, 
ils sont venus me voir pour savoir de quoi ça parlait… C’est des éternels problèmes qui fait 
que souvent on doute de pouvoir enseigner, quoi, on enseigne à ceux qui veulent bien 
essayer. Les autres, pf… on n’arrive pas trop, c’est…  
Ça c’est très décevant, alors on doit avoir l’habitude, parce que là c’est une grande habitude 
quand même on se dit « mais c’est trop bête, ils seraient moins [incompréhensible], mois 
creux, simplement en écoutant vraiment et en relisant après »… mais non, ils écoutent 
[incompréhensible], ils ne relisent pas, et après « ah, j’ai des problèmes en maths ». Pourtant 
… « oui en maths, tes parents ont des problèmes avec toi et toi, tu as des problèmes avec ton 
cerveau ». C’est rarement, … les vraies preuves de compréhension avec cette classe là, il y a 
pas tant que ça… Il y a peu, or, les notes sont pas toujours très bonnes, ce qui montre des 
habitudes de travail, habitudes d’entraînement, etc. Je crois beaucoup à la vertu de 
l’entraînement, eh ? J’ai fait de sport longtemps, (22’00) on s’entraîne on est meilleur, on 
s’entraîne pas on est moins bon, ça c’est clair.  
Mais c’est vrai que l’enseignement secondaire actuel, primaire ça dépend, secondaire actuel, 
ne les prépare pas beaucoup à la Première S. Les maths sont un problème 
[incompréhensible] aussi parce que pour eux ça leur paraît difficile, ils savent qu’après, 
parce qu’on leur dit « ça sera quand même moins… » parce que là on ressort les mêmes 
choses constamment, l’enseignement supérieur c’est pas ça, on demande… Bien sûr on 
ressort les théorèmes qu’il fallait connaître, oui d’accord, mais il y a souvent des choses en 
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plus, il y a des problèmes de techniques, problèmes d’abstraction, ça existe bien clairement, 
je m’en moque souvent au lycée parce que c’est pas vraiment très abstrait, 
[incompréhensible]… il y a très peu de français à partir de bac + 5 ou 6, et au delà… Et oui 
parce qu’ils font d’autres choses d’abord, ça rapporte peu, ils vont faire de la gestion, ils 
vont faire de l’informatique, (23’00) des  mathématiques financières, il y a de choses qui 
marchent bien. Les maths pures pour les maths, ppb… mais les maths appliquées tout 
court… Et alors ---, mais on ne es prépare pas à faire autrement, parce que… on ne leur a 
pas proposé des choses, il faut faire les choses progressivement, quoi, et là c’est 
brutalement, alors je pense que petit à petit… On avait un programme faible, de plus en plus 
faible, bon, on l’a remonté, on a du mal à l’enseigner, ça sûrement, ça va redescendre. 
J’espère qu’on ne va pas nous sortir encore une demi heure de plus parce qu’on a encore des 
horaires relativement importants en maths, par rapport à d’autres matières, donc je 
suppose… J’ai connu qu’une érosion, moi, en trente ans passées dans l’enseignement je n’ai 
connu qu’une érosion de mes horaires, petit à petit on enlève une demie heure, une demie 
heure, etcetera. Je vois pas pourquoi je serais optimiste, après on se dit « l’enseignant est 
conservateur souvent », bien sûr qu’il est conservateur, parce que tout ce qu’on connaît 
comme réforme consiste à nous sortir des choses. Alors on aime autant garder ce que l’on a, 
plutôt que de risquer de faire apprendre encore une autre choses… (24’00) Alors oui, nous 
sommes conservateurs, parce que nous ne pouvons pas croire que ça sera mieux, ça nous ne 
pouvons pas, nous ne l’avons pas vu, [incompréhensible]ne l’ont pas vu. Voilà, alors, je sais 
pas pourquoi je serais optimiste sur le sujet. Donc oui, ouis je suis conservateur, bien sûr. 
Voilà. 
10 S Bon, merci beaucoup. 
 
6.4 Entretien ante séance 2 (24 mai 2006) 
Correction de l’exercice à chercher à la maison. Cours de 10h – 12h. 
 
1 S Oui, c’est pour savoir à quel moment de la séance allez vous proposer l’exercice ? 
2 PL Non mais, on va commencer par ça, eh ? C’est-à-dire, je leur avais demandé de le chercher, 
donc l’autre jour, et je leur ai donné quelques pistes pour voir [incompréhensible] se 
débrouiller un peu tous seuls quand même, enfin, on va voir, je vais voir ce qu’ils vont 
proposer. Et moi je ne les fais pas trop passer au tableau parce que l’autre jour on en avait 
parlé…, j’hésite un peu aussi à, parce que bon leur parents ont signé mais … 
En fait, j’ai ceci à vous rendre… J’espère que cette fois c’est complet. Vous les gardez ? 
3 S Oui 
4 PL Il n’y a pas d’autres papiers là ? parce que… j’ai laissé quelque chose là ? 
5 S Je les ai ici… 
6 PL Non mais, dans cette chemise est-ce que je n’ai pas laissé autre chose ? parce qu’il se peut 
que j’ai laissé un corrigé de quelque chose ou un truc comme ça, c’est pas pour le papier lui-
même parce qu’il ne vaut grand-chose, mais je crois qu’à la fin… ah oui, c’est rien… Oui, 
je vais en garder un exemplaire parce que ça m’intéresse quand même… (01’00) ça vous 
gêne pas ? 
7 S Non, non. 
8 PL Parce que si jamais j’ai besoin de le faire dans d’autres circonstances, ça va m’en servir…  
Oui pardon, donc on va le faire au début je vais leur donner quelques pistes, mais je ne sais 
pas trop ce qu’ils auront fait… alors en général, vu comment je procède, parce que je 
procède comme ça toute l’année ou presque, j’écris quand ils proposent quelque chose ; et 
puis, des fois je m’impatiente parce que ces temps ci, ils ne proposent pas toujours, 
[incompréhensible]. Or ils sont nombreux pour comprendre, alors j’attends qu’ils proposent 
quelque chose, bien sûr il y en a deux ou trois qui vont tout de suite avoir des bonnes idées ; 
je vais attendre encore un peu, et puis pour voir s’ils sont partis sur plusieurs pistes déjà et 
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proposer de voir aussi des incompatibilités entre ce que l’on souhaite et ce que l’on peut 
observer, s’il y a une limite d’un côté et d’un autre côté il doit y avoir une limite obtenue en 
remplaçant, si… je sais pas, j’ai pas d’idées exactes de ce que… et puis, si vraiment les 
idées me paraissent un peu banales, je procéderai par équivalence pour leur montrer que 
l’une, qu’une fonction va donner naturellement l’autre. Voilà. (02’00) Voilà la procédure, je 
procède presque toujours comme ça, voilà. 
9 S Et par rapport au temps, est-ce que vous avez une idée à peu près… ? 
10 PL Ça peut prendre un bon moment, parce que si jamais beaucoup me proposent des bonnes 
idées, en un quart d’heure on a fini, parce qu’on peut procéder par équivalences et c’est fini, 
je sais pas trop… Comme on est enfin d’année et ils sont un peu désespérés, là, sauf les 
bons, toujours pareil, ils sont au courant de tout et ils continuent à travailler… Voilà, je sais 
pas, ça peut être entre un quart d’heure et une bonne demie heure, facilement, je crois plutôt 
demie heure mais bon, enfin, on verra… ça vous va ? 
11 S Oui. 
12 PL Quant à ce qu’on avait dit sur l’évolution de l’enseignement et tout ça, bien sûr on pourrait 
dire également ils ne remettent pas en cause ses pratiques… Là, je vous avoue, eh… jusqu’à 
maintenant ce que je fais je vois que ça convient bien à ceux qui font des études, alors on 
peut me dire « oui mais on [incompréhensible] faire comme ça », attends, j’arrive encore, 
alors je m’y tiens. Si vraiment je n’arrivais plus je ferais autrement, parce qu’on me propose 
des, des façons de faire (03’00) très, très [incompréhensible], très distrayantes, très… oui, je 
veux bien, je veux bien mais bon, beaucoup de mes élèves vont faire des études, alors… et 
des études scientifiques pures et dures. Je pense que quand même il faut essayer de les 
habituer à ça. Et quant à ceux qui n’en feront pas, je crois pas que ça leur fera du mal…  
Donc, mon cours est encore, plutôt magistral, des devoirs à la maison, des exercices, et des 
choses à apprendre, tant que je peux enseigner comme ça, je m’y tiens. Et on m’a dit des 
fois « on ne peut plus… » je dis si on peut, je peux et je le fais, et grosso modo ça marche. 
Parce que si non, les quelques uns qui travaillent vont se sentir un peu abandonnés, quant à 
ceux qui ne font rien, le spectacle sera encore plus marrant. Oui, bon ben… déjà je leur fais 
un spectacle et encore faut-il que je m’en retiens, et puis on est en fin de l’année et je suis un 
peu pressé, ce qui fait que des spectacles j’en fais beaucoup pour essayer de les appâter ; si 
je vais au delà alors, il y aura plus que le spectacle… et de mon point de vue, pour l’instant, 
je suis (04’00) pas là pour ça. Même si j’accepte volontiers un tas de choses, qui m’aurait 
autre fois surpri. Voilà. 
 
6.5 Entretien post-séance 2 (24 mai 2006) 
1 PL … Oui l’année dernière ils ont … vous savez on a chaque année ce qu’on appelle la 
révolution [incompréhensible], l’occupation de Toulouse, ou --- … et comme par hasard, 
tout le monde ou presque, en Première et en Terminale, fait les statistiques et probabilités au 
même temps, en Première et en Terminale, ça tombe ---… Ce qui fait que cette classe là, à 
peu près tous n’ont absolument rien vu en stats et en proba, et en Terminale les stats s’il faut 
quasiment rien faire c’est l’adéquation --- que je leur ai fait tout à l’heure, le reste ça a été 
fait en collège, en Seconde ou en Première. En collège ils ont plus ou moins fait, en 
Seconde, plus ou moins, en Première pas de tout et en Terminale il faut tout rappeler. Donc, 
tout à l’heure je faisais le programme de Première, je leur disais ces trucs là, parce que s’ils 
l’ont pas vu, je vais leur dire un mot, comme ça peut aller assez vite avec des photocopies, 
j’ai fait des photocopies hier soir… et en plus je fais tout à le main, les années passent et j’ai 
de plus en plus de papiers photocopiés, ils ne l’écrivent pas donc ils ne le mémorisent pas 
bien, mais au même temps si non, je peux pas le faire du tout.  
Tout à l’heure, quand … en fait ils ont à savoir (01’00) que la moyenne là x barre, ça réalise 
le minimum de la fonction machin, qui a pour image la variance, ça correspond à un 
minimum global de fonctions, je me dis « si on leur demande un truc là-dessus ils vont pas 
savoir de quoi on leur parle ». Alors je l’ai fait en détail pour la Première tout à l’heure, et 
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du coup je me suis dit « ils l’ont pas vu l’année dernière, j’ai pas trop le temps de le faire en 
Terminale, s’il me reste cinq minutes on le fera », alors ça bien sûr. Vous voyez c’est un peu 
décousu d’ailleurs, parce que le fait que vous révisiez, que vous m’aviez demandé de réviser 
des trucs bon, ça m’arrangé pas trop mais au même temps, ça m’a permis de vois que les 
choses avaient été oubliées. Alors les bons, ils suivent tout, les autres… c’est l’horreur. 
Enfin bon. Donc, ça m’oblige à revoir ça.  
Bon je l’ai traité d’une certaine façon, un peu d’après les réponses… Bon certains pas mal, 
en fait, ils avaient, je pense, bien compris ce qu’il fallait faire. [incompréhensible] Alors 
après bon, j’ai discuté un peu sur : ensemble de départ, ensemble d’arrivé, … réalise une 
bijection, est une bijection… en fait cette notion de bijection n’est plus vraiment dans leur 
programme, sauf dans la spécialité. C’est très ambigu comme position dans le programme, 
parce que (02’00) dans les commentaires qu’on vient de nous donner… On vient de nous 
donner de commentaires, cette année, là, à la fin de l’année, en nous disant que certaines 
choses, oui bien sûr, étaient au programme ; parce qu’ils avaient des questions de 
collègues… Les programmes sont relativement flous. C’est-à-dire, l’autre jour, très 
clairement, on nous donne le droit, entre guillemets, de traiter certaines choses 
complètement ou presque pas. C’est claire, ça c’est claire et ça, ça me convient. 
L’inconvénient, en inconvénient les gens vont faire des choses très différentes. Alors déjà 
qu’en collège ils font des choses différentes sur le niveau de classes, le fait qu’on a deux 
heures ou trois heures ou quatre heures, nanana, et si en lycée on joue à ça aussi, c’est un 
peu la panique… Bon, [incompréhensible]il y a un flou qui nous laisse toute liberté, ça, ça 
me convient bien, mais j’aimerais… parce que vraiment je fais d’une certaine façon et je 
suis sûr que je ressemble pas à beaucoup d’autres et souvent j’insiste sur des points qui sont 
pas au programme… Bon bref, et alors là, (03’00) questionnaire, sûrement il y a des 
questions dans toute la France répercutés par les inspecteurs pédagogiques régionaux pour 
dire « voilà les collègues demandent si on doit traiter ceci ou cela qui est un 
[incompréhensible]dans le programme mais pas explicite ». Et alors… et alors en fait la 
réponse était oui, après tout. Voilà. Donc, bijection, le terme n’est pas au programme, faut-il 
en parler ? « oui bien sûr il faut l’évoquer même s’il n’est pas là … » Bon… Un tas de 
choses : la contraposé d’une propriété dont je parle dès la première, « oui bien sûr », je suis 
d’accord, bon, je considérais ça plutôt comme un luxe. La notion de borne supérieur et 
borne inférieur, parce que effectivement un étudiant post-bac, de l’immédiat post-bac 
confond constamment maximum et borne supérieur, etcetera, confond la valeur prise et un 
majorant plus petit que les autres… D’accord, alors oui bien sûr, moi j’en parle, j’en parle, 
mais là je considérais que c’était plus que le luxe, là j’étais à la marge, c’était vraiment pour 
qu’ils commencent à distinguer ça, pour qu’ils voient que l’intervalle (04’00) semi-ouvert 
en trois, 2, 3, semi-ouvert en 3, n’a pas de plus grand élément, il n’a pas de maximum, mais 
il a une borne supérieur, etcetera… Bon d’accord, je le faisais pour… mais apparemment il 
faut, il est souhaitable de le faire, c’est pas même imposé, c’est souhaitable. Je suis 
d’accord, mais… c’est… bon bref, on sent bien une hésitation très ambiguë, on aimerait 
enseigner et on n’y arrive plus. Alors je considère ça, je n’en ai pas parlé avec les 
responsables parce qu’on les voit pas, les inspecteurs pédagogiques régionaux ne 
répercutent ce qu’on leur demande et on peut pas dire que c’est une exigence de leur part, ils 
sont bien embarrassés aussi… Bon il est évident que dans beaucoup d’endroits 
[incompréhensible] dans les collèges ; bon d’accord, école primaire, souvent aussi, avec le 
collège il y a eu un moment très difficile là de la scolarité, de leur évolution personnelle, en 
Seconde ils continuent un peu avec cet état d’esprit et je vous le dis, en Première S et en 
Terminale S tout d’un coup, les programmes demandent des connaissances, apportent des 
choses très nouvelles et il faudra mettre en place un grand nombre de notions, (05’00) de 
principes, de méthodes … qui ne sont plus en place autre fois, pardon, qui était en place 
autre fois et qui ne le sont plus… Alors il y a tout à faire et c’est un peu décourageant pour 
nous mais bof, c’est notre boulot ; et pour les élèves, qui ont du mal, alors … plus cette 
situation là de guerre civile entre guillemets… de guerre de broutons en fait, assez ridicule à 
vrai dire, qui chaque année nous prennent 15 jours, trois semaines, un mois, et qu’il faut 
qu’on arrive à traiter les programmes qui sont déjà très lourds… mais si on demande un 
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allégement c’est tout vu, on aura l’allégement et on aura un allégement d’horaire aussi, on a 
eu déjà ça, beaucoup d’années, parce qu’on sait bien qu’un allégement n’ira pas sans 
allégement d’horaires. Donc, aucun de mes collègues, on va pas demander ça, c’est tendre le 
bâton pour se faire battre, au contraire, c’est si on aime bien faire ce programme on 
demande des heures en plus, mais ça il faut continuer à le demander, ils donneront pas, il 
faut pas rêver, mais enfin bon, on peut toujours demander ça… (06’00)  
Alors, vous voyez là tout à l’heure c’était au milieu de tout ça, pour chaque question posée à 
laquelle on répond moyennement, mais évoque autre chose et je regarde si c’est une notion 
précise… Alors donc on était là dans des notions qui sont à la marge des programmes 
officielles, c’est-à-dire, les programmes de bac pour tout le monde, etc., on est un peu à la 
limite. De ce côté-là leurs réponses n’étaient pas… étaient beaucoup moins inquiétantes que 
hier sur la première question. C’est-à-dire qu’ils savaient à peu près, avec quand même tout 
le flou, je prends x où, je prend y où ? … et bon ça… c’est pour ça que j’ai insisté un peu là-
dessus. Enfin, je leur ai précisé dans l’année réaliser une bijection, établir une bijection ou 
est une bijection, suivant comme vous dans l’ensemble de départ et d’arrivé. Ils ne sont pas 
du tout habitués à manier les fonctions, vraiment. Ils confondent constamment le f et le f de 
x, phf… ce qui n’est pas grave en soi puisque quand on fait vraiment de maths après le bac, 
vers bac + 3 ou 4, quand ont fait des équations différentielles, on peut jamais nommer 
correctement la fonction, parce que les fonctions (07’00) de plusieurs variables, alors il faut 
les considérer comme des fonctions d’une variable fixée, et on a presque toujours envie de 
dire la fonction f de x et y. Pour moi au lycée, il me paraît important de distinguer le réel, la 
fonction, la courbe, ce sont des notions… si non, c’est le mélange total. Alors des fois, il 
peut arriver que certains élèves aient des idées assez précises avec un vocabulaire 
complètement mélangé, ça arrive, oui bon, mais le plus fréquent c’est la confusion 
complète. Ça c’est une chose qui fait partie de celles pour lesquelles il me semble que 
l’enseignement a le plus souffert : c’est la perte du sens précis. On le voit en français très 
tôt, on l’aperçoit en français toujours au lycée, et ça répercute sur toutes les matières. C’est-
à-dire, là il manque, « oui mais c’est pareil » « tu as dit ça, tu peux dire ça » « je simplifie, 
ça s’annule » « ah, tu simplifie, ça s’annule ? si tu n’a pas compris ce que tu as écrit ton 
cerveau ce qu’il a enregistré c’est 0 et un jour ou l’autre… » et ça se produit… (08’00) Vous 
demandez 2x égal 0, vous allez voir x égal moins un demi, un demi, ou 0 bon très bien… 
D’autres choses par le style, un peu en braque, parce que tout ça c’est… il faut que… je 
suis… bof, certains philosophes mettent, lient un peu trop le langage, le niveau de langage 
au niveau de compréhension, bon je suis pas tout à fait d’accord sur les détails, mais grosso 
modo quand même, un langage très flou correspond à un niveau de compréhension flou, il 
faut pas rêver… ça c’est… alors bon, bof… je crois qu’il est encore utile de préciser ça, en 
dehors de tout contexte mathématique. Je crois à l’utilité de préciser un langage, de le 
développer, de l’enrichir, de le compliquer bien sûr, ça fait partie de… il faut pas hésiter… 
les sciences sont compliquées, les lettres sont compliquées, tout est compliqué. En rejetant, 
en refoulant, en n’acceptant pas de montrer les complications, la complexité, les difficultés, 
on n’arrache personne, bien sûr, c’est pas pour mettre devant une falaise, qu’on peut ramper, 
bien sûr, (09’00) mais enfin, leur dire que tout n’est pas si simple, et leur dire « quand tu dis 
ça tu veux dire ça, et quand tu dis ça tu veux dire autre chose, je te prie de distinguer les 
deux » ça je crois qu’il faut le faire… alors bon, en Terminale S et Première S ils acceptent 
ce jeu là, avant ils l’acceptent plus ou moins, parce que maintenant j’ai tendance à penser 
que l’élève considère les matières comme une sorte de marchandage, « le prof est fou, il 
veut qu’on distingue ça et ça… alors bof, je m’en fou, à quoi ça sert dans la vie » etcetera, 
voilà. Et les parents parfois ils approuvent ça, [incompréhensible] ça m’intéresse plus, ou 
bien on est d’accord pour acquérir un savoir qui est pénible ; il n’est pas toujours drôle, je le 
reconnais ; le prof est là pour, par sa présence, permettre de faire passer cette pilule qui est 
parfois amère ; oui, oui d’accord, la pilule est amère. Les mathématiques ne sont pas 
toujours drôles, il y a des parties des mathématiques qui m’ennuient profondément. J’ai dû 
travailler pour avoir l’agrégation parce que si non, je me suis rendu compte que je ne 
l’aurais pas, (10’00) donc, je vais travailler, c’est pas drôle ; mais au même temps ça m’a 
fait progresser, ça m’a obligé à [incompréhensible]. Alors ça, l’enseignement secondaire, 
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primaire je ne sais pas trop, mais l’enseignement secondaire n’habitue pas les élèves à se 
bousculer beaucoup, plutôt on essaie, mais il faut pas dire qu’on arrive beaucoup. 
Alors, en faisant ce corrigé vous voyez, il m’est arrivé tout en tas d’images, de « et ça, est-
ce qu’ils le savent ? » je suis parti sur plusieurs digressions, digression pour me dire, pour 
voir, pour tester un peu où ils en étaient, or ce n’était pas très mauvais j’ai l’impression. 
C’était toujours malheureusement souvent un peu flou, un peu flou et ça c’est… mais bon. 
Beaucoup ont quand même avancé et assez curieusement au moment où je pensais leur 
poser une question qui les embarrassé, ça n’a pas tellement embarrassé. C’est-à-dire que 
certaines choses sur lesquelles on avait travaillé ont laissé quelques traces… Bon. Et je 
distingue aussi, c’est embêtant pour l’examen mais bon c’est rassurant pour la suite, ce 
qu’ils comprennent, ce qu’ils peuvent suivre facilement quand ils ne sont pas livrés à eux-
mêmes, et ce qu’ils sont capables (11’00) de faire tout seuls, ce sont des choses différentes ; 
c’est vrai pour moi aussi, eh ?. Pour moi aussi, il est évident que si quelqu’un m’explique 
quelque chose qui est à la limite de ma compréhension, s’il est là, si la personne est là pour 
m’expliquer, bon je vais comprendre, mais si l’on me demande de l’exposer tout seul, je 
vais m’heurter à un certain nombre de difficultés, ce sont de choses différentes, bien sûr. 
Donc, j’ai été plutôt rassuré sur la fin de… de ce qu’on venait de faire et sur le début bof, 
moins ennuyé que hier, quand même. Bon et je suis allé chercher ensuite à la pêche un peu -
-- des notions c’était relativement raisonnable, vu le niveau actuel de Terminale S, et donc 
sur des notions… J’ai parlé à un moment, j’ai dit sur les notions d’injection, surjection et 
bijection, c’est parce que en supplément de maths hier je leur ai montré en évoquant la 
fonction carrée, qu’ils changent les propriétés algébriques suivant que l’on prenne R+ au 
départ comme en arrivé, bon, pour leur montrer que la fonction… ça, c’est surtout ça ce que 
je leur disais, que la fonction est définie d’abord par l’ensemble de départ, l’ensemble 
d’arrivé, (12’00) et puis par l’image bien sûr de l’élément de l’ensemble de départ qui ont 
une image. Parce que pour eux une fonction, le f c’est f de x, quoi, et c’est pour ça que je 
tiens à séparer les deux, que la fonction c’est un objet assez compliqué dans lequel il y a des 
ensembles, des images, d’éléments d’ensemble, et c’est pas simplement le f de x obtenu à 
l’arrivé ; il faut regarder, c’est un tout. Alors bien sûr que c’est un objet assez compliqué, 
mais comme il a été entièrement rejeté du, de l’école primaire bien sûr et du collège, et le 
cours du lycée il est flou, j’aimerais bien voyant la difficulté qu’ils ont dans l’immédiat post 
bac, j’aimerais bien qu’ils commencent à se faire en Terminale l’idée un peu plus complète 
sur la fonction. ---, si vous voulez ce que je faisais là c’était la fonction, ce qu’elle est, 
comment on fait pour montrer qu’elle est bijective, ça on l’avait pas mal traité pendant un 
moment, c’est pour ça que je n’ai pas trop insisté, je n’ai par écrit et j’ai dit donc elle est 
bijective, c’est, j’aurais posé la question, bon pour pas mal, oui tout élément de l’ensemble 
d’arrivé avait un antécédent dans l’ensemble de départ, c’est pour ça qu’elle était bijective. 
(13’00) Bon, je l’ai pas écrit parce que bon, on l’avait --- souvent. Ça ne veut pas dire que le 
problème, que je considère qu’il est réglé, c’est pas ça. Bon, la situation a évolué. Voilà, 
c’est… 
C’est un peu ambigu tout ça en fait, c’est des choses --- qui ne l’était pas… J’aurais du mal 
à dire, voilà tel proportion d’élèves de la classe ont bien compris l’exercice ; entièrement, un 
petit nombre, à peu près, oui un grand nombre. Bon, mais seul devant l’exercice… je pense 
[incompréhensible] en difficulté.  
Oui, ça me semblais naturel aussi, je ne l’ai pas fait, de… d’aller, ils l’ont fait chez eux 
parce que certains l’ont évoqué, on prend la calculette, on regarde un peu les courbes. Est-ce 
qu’elles ont l’air d’être symétriques ou pas. Ça aussi c’est… mais ça ils le font assez 
facilement et bien sûr c’est une bonne… j’ai pas insisté là-dessus parce que c’est quelque 
chose de parfaitement autorisé et après tout quand on ne sait pas et la fonction est trop 
compliqué… et ben, on fait ça. Mais pour eux la fonction n’était pas très compliquée. 
(14’00) Donc ils pouvaient également essayer de rentrer tout de suite dans le jeu théorique 
entre guillemets. Mais c’est vrai que la calculette pouvait servir également. J’ai pas insisté 
là-dessus. Certainement on en avait parlé hier à la sortie… juste en deux mots, vite fait. 
Voilà. 
2 S Par rapport à ce que vous aviez prévu, quelles différences vous avez trouvé ? 
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3 PL Là, ça collait assez bien à … J’avais été un peu pessimiste, hier j’étais un peu trop optimiste 
parce que je pensais que la première question serait réglé assez vite, or elle a quand même 
beaucoup traîné et j’ai senti qu’il y avait une difficulté ; autant là j’ai pensé qu’ils avaient 
compris ce qu’il fallait faire, qu’ils allaient voir assez rapidement qu’il y en a une que 
visiblement ne correspondait pas, deux autres sur lesquelles on pouvait hésiter, mais pour 
une question de calcul bah, c’était une plutôt que l’autre, ou par les ensembles de définition 
c’était une plutôt que l’autre ; mais je craignait que si jamais il fallait, enfin je le craigne 
toujours, que s’il fallait vraiment le rédiger très proprement ils soient gênés. (15’00) Bon, 
c’est ce que ça a donné. Sur des notions qui sont, je répète, à la limite du programme, donc 
j’aimerais qu’ils les comprennent, mais je ne m’attends pas à ce qu’ils soient parfaitement 
rigoureux, précis, etcetera. Mais grosso modo ça a été compris, mais grosso modo, eh ?. 
Donc ça, là-dessus, j’avais été un peu optimiste hier, aujourd’hui ça a été à peu près ce que 
j’attendais. Voilà, c’est-à-dire, une compréhension à peu près correcte mais une difficulté de 
mise en forme, voilà, ce qui me paraît redevable actuellement. Donc voilà, oui. 
4 S Est-ce qu’en ce moment il y a des aspects que vous auriez voulu faire autrement dans la 
correction ? 
5 PL Eh… parce que en vous en parlant tout à l’heure, enfin à l’instant là, j’avais une doute, 
j’aurais peut être insisté davantage sur l’utilisation de la calculette pour ça. Non pas que je 
sois très amateur, mais je crois que c’est une démarche qu’il faudrait utiliser tous. Et comme 
certains l’ont évoqué hier, (16’00) je ne me suis pas trop posé la question… et en vous en 
parlant là, je me dis est-ce que vraiment tout le monde s’était bien posé la question. Et il est 
probable que je dirai un mot lundi. Pour leur dire « est-ce que tout le monde avait pensé, 
qu’il fallait faire ça ? », non qu’il fallait non, qu’il fallait… mais que en cas de doute on peut 
faire ça, un portrait rapidement, par exemple quelle était la bonne fonction entre guillemets, 
ou s’il y en avait plusieurs ou s’il n’y avait aucune, après tout il peut y avoir aucune. Eh… 
voilà, oui, j’insisterais un peu plus là-dessus.  
Parce que sur l’occasion également de voir si elles sont --- dessus, parce que je sais qu’ils 
s’en servent volontiers, que ça marche pas trop mal, bon en classe je vérifie rarement qu’ils 
ont bien fait ça ou ça. Alors, pour moi, ça n’a pas un intérêt mathématique profond, mais 
c’est une réponse rapide à une question qui est une question ouverte, mais très rapidement 
on la ferme, ce qui est utile, de savoir fermer une question ouverte par des critères simples, 
ça j’avais parlé hier de limites, (17’00) d’ensembles de définition, on pouvait assez 
rapidement voir qu’en fait une seule était bonne… J’ai pas non plus beaucoup insisté là-
dessus parce que … [incompréhensible] mon programme… Donc, je suis un peu pressé en 
fait… Oui, parce que vous voyez ce qui se passe quand on est un peu pressé… En début 
d’année ou au milieu d’année j’aurais pu traiter ça en plusieurs fois de façons différentes, là 
c’est… il faut arriver assez rapidement à un résultat un peu pertinent, c’est … Je procède 
souvent comme ça par nécessité, pas par goût. Par goût je préférerais laisser faire un peu, et 
puis poser de question jusqu’à que quelques uns proposent de choses différentes ou diront 
« on peut faire comme ça » et j’attendrais autre chose, mais bon, il faut être réaliste. On a de 
vrais programmes à faire, pas le temps de le faire, et je le regrette parce que ça serait… ça 
permettrait justement ce genre de choses pour permettre de faire de … comment dire, 
d’apporter une nuance dans la façon qu’on a d’enseigner ; qu’il serait de prendre un peu 
plus de temps. On nous demande de faire ça, on nous demande, oui mais… (18’00) donne-
nous les heures pour le faire et donc nous le ferons… parce que moi j’ai rien contre, parce 
que pendant longtemps j’avais le goût de faire les procédés d’une certaine façon. Là je 
venant… phf… là je venant [incompréhensible] d’une certaine lassitude de me comporter 
d’une façon… je serais plutôt maintenant à la recherche d’une autre façon de procéder, tout 
en gardant ma façon de procéder comme définitive, mise au propre, etcetera, ça je 
changerais pas ça, je peux pas, je peux pas, c’est contre ma nature. Mais en revanche, 
procédés quand ils ont à chercher de façon très différente en proposant des pistes de nature, 
des comportements très différent ça très volontiers. Mais le [incompréhensible] se déroule 
en classe demande un minimum de temps, disons que la demi heure passe très vite. Oui 
mais, je suis content de mes heures et je vois que ces programmes là qui sont intéressant, me 
conduisent à être plus directif encore qu’il y a quelques années, et plus directif je le 
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souhaiterais, ça ne me gêne pas d’être directif mais c’est pas mon goût chez moi, c’est pas 
du tout mon goût chez moi. [incompréhensible] on imagine les profs de maths comme étant 
[incompréhensible] je ne suis pas dictateur et (19’00) je tiens pas à imposer… quelque 
chose qui me paraît marche mieux, une autre méthode, j’ai tendance à imposer la méthode 
qui marche mieux certes, mais c’est purement parce que s’ils font autrement ça embête. Bon 
d’accord. Mais quand on cherche quelque chose, par contre il peut être très intéressant de 
voir d’autres points de vue mais très différents, et le laisser se dérouler en classe c’est 
l’occasion de le voir effectivement s’accomplir. Oui bon mais [incompréhensible] les heures 
pour le faire et bien sûr, je le ferai très volontiers. A 5 heures et demie maintenant en 
Terminale c’est la partie obligatoire, 5heures et demie mais c’est pas assez, c’est … c’est 
très insuffisant et nous sommes tous à la course du programme, et nous avons tous parti de, 
des événements de cette année et de l’année précédente. Donc vous voyez, il y a ce que l’on 
fait et ce que l’on aimerait faire, et dans l’enseignement pour des raisons de temps on ne fait 
presque jamais ce qu’on a envie de faire ; ou plutôt si on fait très souvent ce qu’on a envie 
de faire, oui ben on ne fini pas du tout le programme et en mathématiques c’est très 
embêtant pour les années suivantes, donc… (20’00) Et je tiens à ces programmes parce que 
si tout le monde fait ce qu’il a envie de faire, alors là c’est… c’est … en un an ou deux c’est 
la tour de Babel, personne ne comprend personne et c’est fini. Donc je trouve normal, je 
trouve même bien au sens moral, que les programmes nationaux précis [incompréhensible] 
et qu’on le traite à sa façon, très bien aussi, et que l’on puisse faire un peu autrement en 
classe, oui je souhaiterais mais qu’on ait les heures pour ça et très sincèrement, très 
sincèrement eh ? parce que je dis encore une fois, je serais volontiers à chercher ça ces 
dernières années ici, mais on ne peut pas… Quelques fois je me permets de me dévier un 
peu, de prendre le temps de faire des choses, oui bon, mais je me dis « en prenant la 
progression de dernièrement ben voilà, je suis en retard », j’ai fait une chose que je trouve 
bien pour eux, oui et oui, et puis au bout d’un moment il faut que j’accélère parce que il y a 
un examen à la fin de l’année qui est sans grand intérêt mathématique, mais j’aimerais bien 
qu’ils l’aient, qu’ils aient si possible qu’ils aient une note correcte en maths. Et donc voilà… 
vous voyez, c’est toujours pareil le partage entre ce que l’on aimerais faire et ce qu’on fait, 
en fait. (21’00) Ce qui est un peu plus difficile à accomplir sincèrement, je sais pas, c’est 
pas qu’un métier est plus difficile que l’autre, beaucoup de métiers sont difficiles, mais 
confronter, je vous l’ai dit l’autre fois, à des élèves de moins en moins préparés … je… 
chaque année c’est une bataille, pas par rapport à eux, mais par rapport à leurs compétences 
ou leurs incompétences, leur manque d’habitude de travail aussi, leur difficulté à mémoriser, 
par manque d’habitude également, phf… c’est un combat qui n’est jamais gagné, qui est 
même un peu perdu d’avance parce qu’on n’arrivera pas à faire ce qu’on veut, mais dans 
l’enseignement c’est normal, si on estime qu’on a fait très bien ce qu’on avait à faire, ça me 
paraît suspect, c’est suspect, parce que dans l’enseignement on ne peut jamais dire qu’on a 
fait ce qu’on voulait faire parce que bon, d’accord il y a les objectives du programme, 
certes, mais enfin, on sait bien que si on peut faire un peu mieux, un peu… en apporter un 
peu plus, ça sera encore mieux, c’est pas réviser jusqu’à niveau bac point ! ça c’est quand… 
pour certains entre eux oui, s’ils ont le bac c’est déjà bien et s’ils comprennent ce qu’ils font 
au bac ça c’est déjà bien, oui d’accord, mais enfin, ce n’est pas que ça. (22’00) Voilà. 
6 S Bon merci. Il nous reste juste un dernier entretien. Je pense si c’est possible de le faire la 
première semaine de juin… 
7 PL Celle du 5 
8 S Oui 
9 PL D’accord. Ça sera un peu plus compliqué du point de vue horaire parce que je reprends 
l’école maths P et les après midi vont être prises et les matinées alors, certaines sont libres, 
d’autres pas, … que je vous disse… 
10 S Parce qu’après c’est la semaine du bac 
11 PL Oui, et je suis pris également par l’école maths p, parce que … mais là je peux pas dire 
quand exactement parce que il faut d’abord savoir quand je serai convoqué. Alors attendez, 
par rapport à la semaine donc du 5, … pour que ce soit pas trop compliqué… (23’00)  
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12 S Parce que si non, on peut le laisser pour après, c’est pas pressé.  
13 PL … Eh, quelle est la durée à peu près ? 
14 S Une heure. 
15 PL Le mardi, vous pouvez venir ? 
16 S Oui le mardi je suis un peu prise… 
17 PL Parce que si non, alors attendez, le lundi 5 disons à 15h30 ? Oui ? 
18 S Oui 
19 PL Bon très bien, parce que … bon je vais le marquer parce qu’il va falloir que je … et après 
vous me passez un coup de fil pendant la journée, eh ? (24’00) Si je répond pas c’est parce 
qu’il y a des conseils de classe, conseils d’enseignement et tout ça, et il y a un trou, il y a un 
grand trou en fait dans l’après midi, donc j’ai conseil de classe de 14h à 15h, on peut faire 
de 15h30 pour être tranquilles si ça déborde, ça m’étonnerais, mais enfin bon, on ne sait 
jamais… et donc… Donc on dit 15h30 et vous me passez un coup de fil quand vous voulez, 
même dans l’après midi, avant 15h30 bien sûr, eh ? … 
 
6.6 Dernier Entretien (5 juin 2006) 
1 S On va reprendre le questionnaire et… donc je vais vous montrer ce que vous avez répondu 
et comme ça, vous pouvez vous expliquer, parce que j’ai lu dans les commentaires à la fin 
que vous avez dit que parfois vous n’étiez pas d’accord avec les réponses qui étaient 
proposées… 
2 PL Oui, absolument, il y a des choses sur lesquelles j’aurais, enfin, des questions que j’aurais 
pas posé comme ça, quoi disons, et il y avait plusieurs choses et aucune ne me convient 
vraiment… voilà. 
3 S Oui, donc on va voir ça. Par exemple dans la première (je montre la question I.1) qu’est-ce 
qui vous fait penser en premier à la fonction … 
4 PL Mon histoire personnelle, ça m’a été présenté comme ça [primitive de la fonction 1/x] et j’ai 
même un souvenir très précis et j’ai moi-même enseigné comme ça pendant longtemps. 
Donc, il y a 40 ans de réflexe, quoi. Voilà, c’est pour ça. (01’00) Oui donc, c’est bien une 
histoire personnelle en fait, c’est-à-dire qu’une grande habitude de voir ça comme ça fait 
que bon, que je la vois comme ça… en revanche, pour les élèves il serait bon qu’ils pensent 
à ça en premier [réciproque de l’exponentielle] parce que c’est maintenant la présentation du 
programme qui est très construite, très élaborée, alors bon donc pour les élèves c’est ça… à 
moi de penser pour les élèves que c’est avant tout l’exponentielle qui a le logarithme comme 
conséquence, alors que pendant très longtemps c’était le logarithme, l’exponentielle en étant 
l’application réciproque ; c’était dans ce sens là. Et je suis beaucoup plus habitué à la 
première qu’à l’autre, c’est pour ça que j’ai dit les choses comme ça… Et puis également le 
côté historique aussi, logarithme népérien comme… pour moi ça… Parce qu’en fait ce n’est 
pas à ça que je pense en premier, c’est au fait culturelle que les logarithmes sont nés de la 
nécessité de rendre faisable à la main des calculs dits astronomiques, de l’époque de Kepler 
et tout ça d’ailleurs, transformer certains calculs qu’on a et qu’on n’arrivais pas à faire à la 
main, à des calculs faisables avec les tables de logarithmes et tout ça… (01’00) en fait c’est 
ça que j’ai en tête en premier, le côté historique, deuxièmement l’habitude et troisièmement 
ce que j’enseigne --- C’est pour ça qu’il y a toujours beaucoup de choses en maths à 
comprendre, [incompréhensible] tout de suite on dit élitiste, voilà pourquoi … 
5 S Donc après pour les trois (je signale les questions I.2,3,4) … 
6 PL Alors là, c’est l’ordre obligatoire des cours, quoi, si je comprends bien… 
7 S Parce que vous avez donné différentes options 
8 PL Ah oui ! ah oui, oui, oui… je me souvenais pas… Alors présenter, alors là j’ai pas le choix, 
hein c’est exponentielle puis logarithme… Alors là, quand je colle assez vite j’aime bien 
donner une première approche de l’exponentielle autrement que ne le prévoit le programme, 
je fais autrement, quoi. Mais… en fait je l’ai fait je crois un peu la première année de ce 
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programme et plus le temps passe, (02’00) alors cette année c’était le [incompréhensible], 
hein ? Donc vous m’avez vu à un moment où il a fallu finir le programme alors qu’il y avait 
eu des absences, des trucs… alors là… Bon (il rit), je fini le programme là avec --- ça il y a 
un bon côté c’est qu’apparemment, je sais pas si je suis un bon enseignant, ça je sais pas, ce 
que je sais c’est que les élèves m’aiment bien et ça je leur rends, et bon ça se passe bien, ça 
c’est le bon côté de l’affaire ; c’est ce qui me permet d’ailleurs de supporter le reste, parce 
qu’avec des années comme ça où on se dit « mais où va-t-on ? que fait-on ? ce programme 
je le fini comme je peux ». C’est épouvantable… bon enfin, si j’avais le temps, une 
première approche de la fonction exponentielle, autrement : par des suites, par des… parce 
qu’il y a d’autres façons de penser, hein ? Bon voilà, puis l’exponentielle et logarithme. 
Cette… une première approche de la fonction exponentielle oui, mais pas logarithme et 
après exponentielle parce que le programme impose autre chose… 
9 S Vous ressentez ça du programme, que c’est imposé ? 
10 PL (03’00) Ah le programme impose très clairement ce point de vue là ; c’est-à-dire, il n’est pas 
interdit de faire autrement, mais ma crainte serait que par exemple une question du cours, il 
y en a eu déjà, pas en France mais, pas en France métropolitaine mais dans les académies 
périphériques… Ils posent une question de cours qui fasse que si l’élève n’a pas vu cette 
approche là il ne va pas comprendre ce que l’on le demande. Alors, ça n’a pas eu lieu encore 
en France métropolitaine, mais enfin, vu la façon dont les programmes insistent lourdement 
sur cette présentation… qui est pertinente hein d’ailleurs, je nie pas de surcroît ; parce que si 
je la trouvais non pertinente, ennuyeuse et sans intérêt, alors là, programme ou pas, je ferais 
autrement ; mais elle me paraît pertinente. Bon, je n’ai pas tendance à faire comme ça, mais 
comme je me connais et que je me manie, enfin quand j’ai tendance à faire d’une façon et 
qu’une approche pertinente [incompréhensible], même proposé avec insistance, bon j’essaie 
volontiers parce que je me dis « bon, laisse tomber ta manie et fait autrement », donc ça 
serait éventuellement fonction exponentielle avec une approche autre, avant ou après, puis 
l’exponentielle et puis logarithme parce que bon, (04’00) je ne vais pas prendre le risque 
d’enseigner à mes élèves dans une approche qui n’est pas trop conforme au programme, 
quoi. C’est un risque pour eux, pas pour moi.  
Alors, quel est votre choix ? (il fait référence à la question I.3). Alors, le choix c’est à partir 
de celui-ci puisque c’est une … Alors, à partir des propriétés du logarithme : non, c’était 
l’ancien programme, ce n’est pas l’actuel, j’ai fait ça longtemps, oui effectivement c’était ---
 ; la méthode d’Euler : non, parce que je la donne comme possibilité, je leur dit souvent…  
Encore, dans l’ordre, alors là (à partir de logarithme) : non parce que c’est l’ancien 
programme, là (il signale l’item « à partir d’une fonction f dérivable sur R telle que 
f(x+y)=f(x)f(y) ») : oui et ça (il signale « la radioactivité… ») : oui aussi. La radioactivité 
alors, la radioactivité, le programme prévoit deux approches, qui me paraisse intéressantes 
toutes les deux : c’est bon donc d’abord, l’équation différentielle type ------ c’est le nom 
d’un physicien britannique (05’00) de début du XXème, c’est-à-dire une équation 
différentielle en fait, on transforme un delta en petit b hein, vous savez que les physiciens 
passent de delta il est extrêmement petit, ça c’est… ça leur paraît un peu magique aux élèves 
mais enfin, il y a une partie du programme qui prévoit le passage et on doit leur dire que le 
côté différentiel … le [incompréhensible], c’est la meilleur approximation affine localement 
et si on répète l’opération on peut calculer une valeur approchée raisonnable de la fonction 
bien qu’on ne connaisse pas la fonction, donc la méthode d’Euler me paraît intéressante, 
mais… c’est la méthode d’Euler qui permet de faire ça… Pour moi ce n’est que une 
illustration d’une procédure numérique qui me paraît être en Terminale là pour donner des 
idées sur ce qui se fera plus tard dans les études et non pas comme un point central du 
programme de Terminale. En revanche, l’approche « transformation d’un somme en 
produit » avec le point de vue équation différentielle et l’autre point de vue qui sort un peu 
plus loin, [incompréhensible], (06’00) le lien entre les deux qui montre bien qu’une 
condition est équivalente à l’autre, enfin --- des conditions de dérivabilité, des conditions ---
, etc. me paraît très intéressant. Alors disons que je fais un peu tout ça ; c’est-à-dire, alors 
traduction, oui je suis le programme sur le fait que je montre que les conditions de 
transformation d’une somme en un produit et équation différentielle sont équivalentes, 
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[incompréhensible], nanana… Je me sers de la méthode d’Euler pour illustrer le fait que 
même si on savait pas résoudre on pourrait quand même donner quelques valeurs 
approchées des fonctions, mais ça ne montrerait ni l’existence ni l’unicité, alors ça, je ne 
veux pas que la méthode d’Euler passe l’année à donner des illusions là-dessus ; j’ajoute 
aussi que l’aire à faire d’approximations de pouvoir utiliser sa méthode pour résoudre une 
équation différentielle du type yy =' , parce que c’est pas pour ça qu’ils l’utilisent bien, et 
le lien avec la radioactivité oui, et je le fais en deux temps, malheureusement très espacés 
dans le temps parce que le premier je le fais assez tôt dans l’année et l’autre assez tard dans 
l’année, l’un c’est l’équation différentielle, bon ça on peut le faire assez tôt, et l’autre c’est 
les probabilités, ça je le fais assez tard, (07’00) l’inconvénient c’est que si… à début de 
l’année ils s’éloignent. Mais oui je fais un peu comme ça, et ça, j’avoue que ça me convient 
bien parce que comme je m’intéresse à la physique, je trouve que tout ça fait un bon lien. Je 
hâte une chose, c’est qu’en physique ils se servent de la méthode d’Euler, ils s’en servent de 
ça mais ils n’ont aucune explication en général, et puis je dis pas leur façon de penser parce 
que comme tous font mais pas très propre je … je leur ai déjà posé la question « ça va, vous 
avez… » j’ai déjà traité la méthode d’Euler et ça avant le prof de physique, après… phf… et 
ça, j’ai l’impression qu’ils l’utilisent comme une recette de cuisine… Donc, bon. Mais je 
trouve que tout ceci est intéressant… Bon, on peut présenter le programme différemment 
mais je trouve que ça a apporté un contenu culturel qu’il n’y avait pas dans l’ancien 
programme. Voilà, ça je suis content… 
J’espère que j’ai répondu à votre question mais c’était un peu en désordre… 
11 S Oui. (08’00) Et pour la fonction logarithme ? (je montre la question I.4) 
12 PL Oui à partir des propriétés de la fonction exponentielle, alors là… Pendant quelques années 
j’ai fait ça parce que pour le moment le programme ne précisait absolument rien là-dessus, 
absolument rien… sur le logarithme et l’exponentielle, alors j’introduisais logarithme 
comme en faisant ça (il signale l’option « à partir des propriétés de la fonction 
exponentielle ») et je faisais un peu à partir d’une équation fonctionnelle, qui est ici (il 
signale l’item avec )()()( yfxfxyf += ), bon avec pas trop de conditions parce que 
c’était… c’était avec l’ancien programme et vu que je le faisais un peu… je voulais montrer 
à mes élèves…, ça je le vois en peu en maths sup et je vois à quel point ils sont mal à droits, 
quand on leur dit « vous prenez x égal y et ça vous fait déjà un petit bout intéressant, égal 
0 », « ah oui, ah bon », « et si on prenait x égal y, et en général vous vous apercevez que 
c’est positif ou nul », « ah oui, ah bon », ils ne pensent pas… Alors je leur fais comme ça 
aussi pour les habituer à des équations fonctionnelles. Bon, maintenant c’est au programme 
mais dans ce sens là, bon. (09’00) Je l’ai fait pendant pas mal de temps. Mais maintenant 
que je … alors que je fais le chapitre des primitives, of, c’est-à-dire oui et non, parce que un 
des liens qu’on peut faire avec le… pour montrer l’existence de la solution de l’équation 
différentielle yy =' , on a l’unicité très tôt, mais l’existence on l’a après les primitives, alors 
bon, finalement on fini par s’en servir plutôt au bout, mais là l’inconvénient c’est que le 
programme demande un tas de pas… et puis à la fin on a tout justifié mais je sais que pour 
les élèves c’est extrêmement étendu… Alors bon, j’ai rappelé, aller et revenir en arrière etc., 
ça leur paraît un peu mystérieux. Mais non, je ferais comme j’ai dit là, parce que sinon ça 
serait … 
13 S Après pour faire la connexion entre la Terminale et l’IUT… 
14 PL Oui, oui, je comprends excusez moi. C’est l’idée que oui, (10’00) ça fait un lien aussi avec 
les questions que vous m’avez fait traiter en classe là. Parce que effectivement, moi je leur 
donne cette notion, enfin, pardon j’essaie … (00’00) Je leur fait, j’essaie de leur faire ce lien 
parce que dans le programme, je sais pas si vous avez vu les derniers consignes que nous 
avons reçu, parce que dans le programme on ne parle vraiment… Enfin, retournons un pas 
en arrière. La notion de bijection était présentée il y a pas si longtemps aux environs de la 
Première S, on en parlait, en Terminale on y revenait et de façon relativement insistante, 
sans traiter vraiment le cas très général, mais enfin, chaque fois qu’on avait l’occasion on 
disait « voilà tiens cette fonction est bijective, nanana, nanana ». Bon, en Première ça a 
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disparu complètement, et en Terminale c’est encore très présent dans la partie spécialité 
pour les transformations du plan, pour les applications réciproques souvent… Bon, en 
revanche, en analyse étant donné que… de mon point de vue hein, le théorème des valeurs 
intermédiaires qui n’était pas au programme pendant des années, c’est maintenant l’un des 
théorèmes importants et non plus l’ancien théorème de la bijection, (01’00) c’est-à-dire que 
on met en valeur l’image d’un segment, enfin, dans l’intervalle général pour une application 
continue, alors qu’avant c’était uniquement pour les fonctions de R dans R qui étaient 
strictement monotones et continues. Bon, il me semble que le point de vue est un peu 
différent, c’est-à-dire, le théorème de la bijection, d’ailleurs qui n’est pas vraiment donné 
dans les programmes, enfin suggérée par les programmes, est passé un peu au second plan, 
ce qui fait que, il me semble hein, que d’après l’attitude des programmes, la notion de 
bijection et d’application d’une bijection est maintenant un peu marginale. Voilà. Alors, il 
s’avère que comme j’enseigne dans l’enseignement de spécialité, j’en parle beaucoup en 
spécialité, comme j’en parle beaucoup en spécialité et que je sais que c’est une notion 
absolument capitale en mathématiques élémentaires et qu’ensuite les élèves auront à manier 
constamment, j’en parle aussi et assez fréquemment dans la partie obligatoire ; c’est-à-dire 
que j’essaie de leur faire comprendre la notion de bijection ailleurs que dans l’endroit où 
elle est absolument nécessaire. D’ailleurs, (02’00) on a reçu dans le courant de l’année une 
note du conseil général de mathématiques qui répondait à des questions d’enseignants… 
bon ce n’est plus vraiment, un certain nombre de choses ne sont plus vraiment nettement 
définies dans le programme, elles sont [incompréhensible] et des questions posées étaient 
« bon alors, que faut-il faire ? » et là-dessus la réponse du conseil général a été qu’il fallait 
en parler… Il se trouve donc que j’étais parfaitement dans la ligne. C’était un peu par 
hasard, ça me paraissait indispensable, je suppose qu’à l’autorité cela a dû lui paraître 
indispensable aussi, et donc pour la première fois je suis d’accord avec tout le monde. Voilà. 
Donc oui, j’en parle et il s’avère là aussi que, c’est une notion qui paraît limitante, qui a été 
autrefois au programme mais très tôt, très tôt dans les études, et qui maintenant en 
Terminale pose des problèmes conceptuels ; c’est-à-dire que la notion de fonction elle-
même, elle leur échappe. Ils ne la manipulent au collège du tout, quasiment pas, en Seconde 
non plus, en Première ça commence à se voir un peu plus, mais souvent pour eux c’est 
attaché à des fonctions de R en R et puis alors, (03’00) à la représentation graphique, quoi, 
le dessin, le… mais la fonction en tant qu’objet qui fait un lien entre deux ensembles…, ça 
c’est quelque chose que je leur en parle beaucoup, mais …je n’attends pas, disons, une 
compréhension immédiate. C’est le genre de notions assez…, de mon point de vue, à la fois 
très, très élémentaire, et au même temps très, très mathématique, [incompréhensible] deux 
ensembles dont on ne connaît rien, un lien entre les deux, dont on ne connaît rien non plus, 
et les propriétés de ce lien, alors ça, ça [incompréhensible]. Alors si j’ai un reproche à faire 
aux programmes jusqu’à la Seconde inclue c’est qu’ils ne manient qu’une abstraction 
nettement réduite ; nous, pas vraiment. D’ailleurs quand il y a des progrès à faire intervenir, 
[incompréhensible] par faute d’habitude. Donc je pense qu’il faut leur en parler 
intensément, n’attendre une compréhension qu’un peu plus tard. Mais je suis partisan de 
faire les choses relativement tôt mais, en revanche, de pas évaluer très tôt une notion 
difficile, parce que sinon c’est décourageant, (04’00) [incompréhensible]pour que les choses 
se mettent en route et là on commence à évaluer. Je distingue ce que j’amène et ce qui doit 
être compris tout de suite ; c’est pas du tout la même chose. Il y a des choses qui sont dans 
le programme pour le bac, nanana… bon mais, je n’ai pas le choix, elles seront évaluées de 
toutes façons et en général, sont préparées par le programme. Et puis d’autres qui me 
paraissent très importantes aussi, sinon plus, mais dont je n’attends pas la compréhension 
immédiate ; qui sont là pour permettre une maturation des idées. La notion de fonction, de 
bijection, etc. me paraît faire partie de ces notions. Voilà…. Ah oui j’en parle. 
15 S Et qu’est-ce qui vous fait penser que dans l’IUT ces concepts vont être repris ? 
16 PL C’est-à-dire, en fait, ce que j’en sais, c’est ce qui m’a été rapporté par les élèves, c’est-à-dire 
que bon, il y a eu … nous parlons des IUT qui traitent des sciences, très fréquemment, 
quand ils traitent, quand ils font de la physique (05’00) par exemple, ils utilisent les 
fonctions de la physique, les arcsinus, les arctangentes, les applications… poum ! on leur 
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balance le résultat et voilà tu t’en sers… Et je pense que s’ils ont compris un peu, même 
vaguement, qu’il y a là deux ensembles et qu’on va remonter les flèches, et qu’on va donner 
un nom lorsqu’on remonte les flèches, ils manient quelque chose qui pourrait être 
parfaitement concret, sinon ça sera toujours comme une recette de cuisine et bien que 
j’apprécie la cuisine, les grands cuisiniers savent ce qu’ils font, les mauvais cuisiniers 
mélangent sans savoir. J’espère que ça leur permettra de … Je sais qu’ils s’en servent ; mais 
en revanche je ne crois pas qu’on leur demande une compréhension bien profonde ; que je le 
regrette ou pas cela n’a aucune importance ; je pense qu’ils comprennent un peu mieux ce 
qu’ils font. Voilà. [incompréhensible] Alors maintenant, s’ils font un IUT de commerce ou 
de comptabilité de gestion, je ne crois pas qu’ils aient vraiment besoin. Mais par contre, je 
crois pas que ça leur fasse de mal non plus, mais ils n’auront pas besoin, c’est évident.  
Là aussi, je distingue ce qui sera directement utilitaire de ce qui peut permettre (06’00) de 
comprendre le directement utilitaire, je crois pas que ce soit un mal, au contraire. C’est 
plutôt… ça c’est le côté enseignant de maths, j’essaie d’enseigner les mathématiques même 
à ceux qui n’ont pas envie, si ce n’est qu’un défaut mais c’est mon métier… [il rit]. Mais là 
en occurrence, je crois que … d’après ce qui m’ont dit, … je me souviens, il y a eu déjà 
quelques années de ça et c’est pour ça que je crois que les programmes ont évolué à ce 
point, parce qu’ils ont, ils ont plutôt accru en mathématiques, vous savez ? S’il y a un élève 
vraiment pas fort hein, c’est quelqu’un qui avait beaucoup de difficultés et qui a fait la 
spécialité maths, je ne sais pas trop pourquoi d’ailleurs, je l’avais pas en Première mais je 
l’ai eu en Terminale, il avait fait un IUT d’informatique et il suivait les suppléments que je 
fais à mes élèves en maths hein, en dehors du programme, en dehors des heures du cours, 
etc., avec l’accord du proviseur bien sûr, nanana… il avait subi ça et pourquoi --- je me 
souviens pas non plus, et il m’a dit « écoutez, je suis content qu’on a fait tellement de 
choses qui n’étaient pas prévues, parce que je vois que même en IUT on s’en sert » et il m’a 
cité deux ou trois exemples, d’algèbre par exemple, oui d’algèbre général (07’00) et il m’a 
dit « vous voyez comme ça, je m’en sert, donc je suis content de l’avoir fait, même sans le 
savoir même, je faisait ça… un peu sans le savoir ». Voilà.  
17 S Après il y avait, toujours dans cette voie, les exemples qui pourraient être repris à l’IUT. 
Qu’es-ce que vous en pensez… 
18 PL Oui je continue à penser la même chose. Repris très explicitement, ça dépend de ce qu’on 
entend par là, mais utilisé oui, certainement, parce que je sais que quand ils anticipent par 
exemple qu’il faut prendre un angle --- une tangente en particulier, bon nous en maths ça 
nous pose des problèmes parce que la tangente, les physiciens s’en servent volontiers parce 
qu’elle intervient assez facilement par des questions de longueur, bien sûr en maths on a un 
petit problème, c’est que elle permet rarement d’avoir le bon signe, la bonne position de 
l’angle, bon mais eux qui n’ont pas ce soucis… parce que souvent ils sont en fait, (08’00) 
dans un exemple entre 0 et 2
π
, et donc la tangente ----. Alors oui, je sais que dans les IUT 
ils s’en servent oui, et je sais aussi que dans certains IUT ils savent qu’ils démarrent avec 
une appropriation scolaire [incompréhensible], qu’ils reprennent parfois des choses qui 
peuvent nous paraître très élémentaires ; je sais qu’ils le font, mais là, alors ça dépend de 
l’IUT et des enseignants, je crois que vu la variété scolaire qu’ils ont, ils peuvent reprendre 
très loin, et s’ils veulent vraiment enseigner quelque chose, ils ont intérêt à reprendre très 
loin. Mais bon maintenant, je sais que certains le font, d’autres le font pas et puis là c’est 
une question de politiques locales et de point de vue des profs…  
Avec les fonctions logarithme et exponentielle bien sûr, seulement les fonctions 
trigonométriques ? non, parce que le logarithme et exponentielle sont --- de la physique, de 
la chimie, des sciences économiques, des mathématiques n’en parlons pas, donc… Si 
quelqu’un me dit je traite des sciences et je me suis jamais servi de l’exponentielle, 
j’aimerais qu’il me montre parce que … c’est forcement difficile. Quand à la trigo, elle 
intervient oui dans les IUT (09’00) si on fait … si on fait n’importe quoi, en électronique on 
a fait tellement de circuits, dans ces circuits on a fait tellement de phénomènes périodiques 
et on a fait tellement de séries de Fourier et on a fait tellement de la trigo, ça c’est une 
fatalité, mais là encore une fois si on fait un IUT de comptabilité de gestion, les fonctions 
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trigo je vois pas trop là… (il rit). Voilà. 
19 S Après bon, c’était une question à un moment donné, mais est-ce que vous sentez que vous 
corrigez différemment un exercice qui a été cherché à la maison, qui a été cherché en classe, 
noté ou pas noté… 
20 PL Oui, oui, différemment oui, mais j’aurais un peu du mal à dire sur quelle forme. C’est-à-
dire, je vous l’ai dit, je ne fais plus ce que je souhaiterais faire. C’est-à-dire que je suis 
chaque année…, et mes collègues sont comme moi, parce que je lui ai dit l’autre jour à 
l’inspecteur qui est venu, je lui ai dit (10’00) « dites moi que je suis le prof de maths le plus 
bête de France que je suis le seul à ne pas arriver à finir tranquillement mon programme » 
« Oh non… oh… » C’est vrai que ces programmes ont été fait, m’a-t-il dit, pour obtenir 
l’horaire pour le faire ; c’est-à-dire, il y a eu une demande générale de l’enseignement 
supérieur pour que les élèves sortant de lycée aient quand même quelques connaissances en 
maths, mais of nanana…, bon d’accord, le programme a été modifié dans ce sens là, plutôt 
bien je trouve d’ailleurs, mais bon les horaires par contre sont toujours aussi pauvres, alors 
ça marche mal. Donc, je ne fais plus du tout ce que j’ai envie de faire. Je suis le renard dans 
une cage là, en train de me cogner aux barreaux, et d’essayer de faire.  
Alors qu’es-ce que j’aimerais faire ? J’aimerais faire, bon… S’il s’agit de devoirs à la 
maison, parce que là aussi c’est un peu compliqué à décrire, je donne de devoirs à la 
maison, bon aussi souvent que possible, les années passent et ils me sont rendus de plus en 
plus lentement, c’est-à-dire que, je les relis et une fois qu’on les a relis bon (11’00), je leur 
donne un délais c’est-à-dire qu’ils se mettent à la veille, et ils se rendent compte la veille 
qu’il faut… je leur dit qu’il faut le rendre pour tel jour. Alors bon, la veille ils se 
téléphonent, nanana…, ils sont pas arrivés à le faire. Alors je leur dis « je peux répondre à 
vos questions ». Alors le lendemain, le jour où il fallait me le rendre, en lieu de le rendre ils 
me posent des questions, alors je leur dis qu’il fallait me poser les questions avant. Alors 
devoir numéro deux, ils me posent des questions un peu avant… Alors il y a tellement des 
questions… je réponds souvent en soutiens mais c’est insuffisant parce qu’il y a tellement 
de questions que je passe les heures de cours à expliquer le truc, voilà. Et il n’y a rien 
d’extravagant hein, c’est-à-dire ce sont des devoirs type bac, type bac un peu délicat parfois, 
parfois tout simplement un devoir de l’année, des fois un peu plus élaboré, mais il y a de 
moins en moins de cela, de moins en moins, j’essaie de laisser quelques uns mais je leur dis 
« la question là est un peu délicate » et bien sûr presque personne la cherche, parce que 
c’était un peu difficile à trouver. Bon, ça fait rien, etc. Alors bon, ces devoirs là, une fois 
qu’ils ont cherché vraiment, que j’ai répondu à la question, (12’00) ils sont pas seuls, hein, 
ils sont pas seuls devant le problème. D’accord, parce que ça aussi c’est une chose que les 
parents découvrent quant je les vois, parce que je les vois souvent, nanana… « pour le 
devoir à la maison ils étaient… » « pour le devoir à la maison ils savent qu’ils peuvent me 
poser des questions quand ils veulent » « ah bon ? » (il rit)… Alors bon après il doit y avoir 
quelque règlements de comptes en famille… mais ça c’est leur problème, c’est pas le mien. 
J’aimerais bien que les gens soient au courant, ils ne sont pas seuls devant leur feuille. S’ils 
sont seuls c’est parce qu’ils ont pas posé de question, voilà. Alors il y en a qui n’osent pas, 
mais quand vraiment ils n’osent pas c’est moi qui prenne le devant, hein. Maintenant je 
prends les devants, c’est-à-dire je leur dis « à tel endroit il faudra démarrer comme ça ; c’est 
pas la peine de voir tout le monde venir avec la même question »… mais bon, je leur mâche 
un peu leur boulot. On me dira « c’est pas bien, il faut les laisser se débrouiller », mais si je 
les laisse se débrouiller, ils ne font rien en général. Alors quand ils… je préfère leur mâcher 
le boulot … C’est vrai que ça s’oppose à l’autonomie de l’étudiant. Ah oui, mais si un 
étudiant me dit « si vous n’étiez pas là je ferais rien » j’ai pas le choix. Je préfère qu’il fasse 
quelque chose même en perdant de l’autonomie, enfin en perdant, en n’acquérrant pas 
d’autonomie ; avant d’acquérir de l’autonomie il faut d’abord savoir (13’00) répondre aux 
questions guides, il me semble. Bon, enfin bref, là aussi c’est pas très satisfaisante. Alors là 
en revanche, je donne, une fois que tout ça s’est fait, je donne un corrigé polycopié ultra 
détaillé, il y a tout hein, il y a tout le reste ; c’est-à-dire qu’ils peuvent lire trois mois après et 
il y a tout, il y a toutes les explications… Je leur dis « je ne vous demande pas de 
m’expliquer tout ça », souvent même je fais des remarques pour leur dire « vous voyez, je 
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fais ça comme ça parce que… et on aurait pu faire autrement… » ça donne un corrigé 
kilométrique, bien sûr, parce que ils peuvent le lire seuls, voilà, bien sûr malgré ça, il y en a 
qui viennent me dire « vous avez dit ça » alors j’explique, j’ai des séances pour ça.  
Alors ça c’est devoirs à la maison et si c’est en classe, il y a disons l’application directe du 
cours, souvent voilà, « comment feriez vous ça ? » Normalement si l’exercice ne pose pas 
de grosses difficultés ils répondent assez rapidement, ils voient de quoi ça parle, je fais un 
corrigé qui est plus ou moins détaillé suivant ce qu’ils souhaitent. Mais très souvent, un 
nombre non négligeable souhaite le détail complet (14’00) parce qu’ils ont peur ou ils ne 
sont pas sûrs d’avoir compris. 
Voilà, l’exercice cherché à la maison en théorie doit être corrigé un peu plus vite. Alors là, il 
m’arrive, il arrive qu’on me dise « oui, oui, c’est bien, on a compris… » résultat : ils 
répondent pas de la même façon… Et des fois aussi, ce que je croyais être sans problème, 
oui enfin ce que je croyais être sans problèmes, c’est-à-dire, il s’avère que certaines fois il y 
a le devoir de physique, de bio, de langues qui tombe au même temps que l’exercice à faire, 
alors ce jour là ils sont tous le nez sur leur feuille et ils sentent que ça va mal se passer parce 
que l’exercice est facile et bien sûr, personne ne l’a cherché, à part les travaillants. Bon alors 
je me dis « mais enfin, c’est pas possible », et alors comme je commence à --- « il y avait un 
devoir d’autre chose ces jours-ci ? » « oui, on avait un devoir de physique » « ah ! ». Bon 
enfin bref, vous voyez la réalité de classe ce n’est pas simplement une construction, parce 
que je suis pas, autant je suis très carré sur les mathématiques, autant j’essaie de --- la vie, 
alors je sais bien qu’il y a ce que j’ai prévu bien sûr et puis (15’00) il y a le reste, il n’y a 
que moi et les petits oiseaux, donc, et c’est de pire en pire de ce point de vue là, c’est-à-dire, 
ils sont de moins en moins capables de se contraindre, de se forcer à faire un petit truc à un 
moment donné, à le faire plus vite aussi, « bon j’ai pas trop le temps et je vais… » non, non, 
pour eux ça va pas du tout. Ils disent « Bon on va lui dire, il n’est pas méchant, il 
comprendra ! il n’est pas méchant et il comprend » Oui, mais enfin… Voilà. 
Oui, je corrige pas tout de la même façon, loin de là ! Et qu’es-ce que je peux regretter… ? 
Pas avoir assez de temps pour corriger davantage en classe les exercices, quand même. 
Parce que le programme est intéressant, il demande beaucoup d’explications pour des élèves 
qui ne sont pas vraiment prêts d’entendre, que se soit en Première ou en Terminale. Il 
demande beaucoup de temps et ce temps là on le prend s’il nous reste, c’est-à-dire --- si 
j’aimerais donner un corrigé polycopié, c’est bien, ça fait gagner du temps, mais j’aimerais 
pouvoir en faire un commentaire plus détaillé par exemple… reprendre à la main devant 
eux, parce que je crois beaucoup à l’exemple, là sur le moment ; la chose écrite devant eux, 
j’y crois beaucoup. (16’00) Et ça, j’ai de moins en moins le temps de le faire, ça je le faisais 
beaucoup il y a 15 ou 20 ans ça c’est sûr et là… Tout les pose problème, 
[incompréhensible], je leur parle de ça et … Au moment où j’ai corrigé l’exercice sur les 
fonctions réciproques là, [incompréhensible] la façon d’écrire que deux points sont 
symétriques par rapport à une droite… ça a été un peu long hein ? orthogonalité, milieu, 
symétrie, ils devaient penser orthogonalité et milieu. Oui mais là, c’est pas comme ça… 
C’est-à-dire, leur pensée mathématique c’est pas du tout structurée, il y a des choses en 
l’aire, ils ne savent plus ce qui est suffisant, ce qui est important, et ce qui est contingent, ce 
qui est secondaire… Alors, ça a été l’occasion pour moi de leur rappeler ça ; c’était pas 
vraiment la réponse à l’exercice proposé, mais c’était autour et très, très souvent je traite 
tout comme ça ; c’est-à-dire que tel jour « je vais vous parler de ça, mais pour vous parler de 
ça, j’ai trouvé nécessaire que vous sachiez ce qu’est ceci (17’00) et vous ne le savez pas, 
alors… » vraiment ça… ça fait un peu [incompréhensible], ce qui fait que une fois que la 
séance est faite presque toujours je suis obligé de reprendre l’ensemble pour le restructurer. 
Enfin je peux, je peux leur faire un résumé polycopié de ce qui a été dit ; un peu comme les 
exemples et contre-exemples sur les suites, je pouvais leur dire « vous voyez là ça donne ça, 
mais ça attention, méfiez vous hein ? » Bon ils vont pas le retenir, ils vont pas écrire tout ça 
non plus, donc j’essaie de leur faire un résumé… Alors maintenant je [incompréhensible] de 
papier polycopiés de ce qu’il fallait comprendre, pas comprendre, l’ont-ils lu, est-ce que 
c’est vraiment très utile ?, je ne sais pas, je ne sais pas, mais encore une fois je suis le renard 
dans un cage, en train de me cogner aux barreaux… Il y a de choses à faire, elles me 
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paressent bien, intéressantes, je vois qu’ils ne sont pas prêts à les entendre complètement, je 
ne veux pas commencer à le faire, alors je me [incompréhensible]pour essayer de le faire 
quand même, mais je suis persuadé que … il me semble-t-il que je fais très différemment et 
ça marche mieux comme ça, bon, je suis prêt à entendre, mais ce que j’ai vu jusqu’à 
maintenant me paraissait, ce qu’on m’a proposé me paraissait très optimiste, des choses très 
fines sur le choix de programmes (18’00) … Bon, le gros de la troupe a compris, le noyau, 
les bons ont compris quelques prolongements, eh… c’est pas que ça me satisfasse, c’est pas 
ça, mais je sais que aller plus loin c’est [incompréhensible], je le sais, mais bon, c’est pas 
l’échec assuré, mais enfin… je vais pas passer trop de temps en classe avec une majorité 
d’élèves à faire des [incompréhensible]de programme dont je sais que deux sur 35 auront 
vraiment besoin là et les autres, ça va rester lettre morte. En revanche ça permet de faire 
démarrer une réflexion, pour plusieurs, en un nombre non négligeable, là je le fais… C’est 
pour ça que je leur ai parlé de fonction réciproque, de … [incompréhensible] t-ils de la 
bijection réciproque, me paraît utile parce que ça permet d’abord de réviser une notion qui 
devrait … ils devraient [incompréhensible] et lancer quelque chose qui pourrait avoir une 
suite pour beaucoup, oui… Et puis si jamais c’est plus raffiné, beuh c’est par écrit, c’est un 
supplément, c’est en dehors. Et tout ceci c’est, (19’00) encore une fois, c’est pas des 
[incompréhensible] de ma part, c’est un peu, même beaucoup, la contrainte des événements, 
de conditions horaires, de programmes, de ce qu’ils vont faire après, qui me … qui me 
dirige, quoi.  
21 S Alors… qu’est-ce qui vous fait décider si un exercice vous le laissez pour chercher à la 
maison ou si vous le faites en classe ? 
22 PL Alors en classe, disons que prioritairement, je fais l’illustration qui me paraît urgente ; c’est-
à-dire, quelque chose qui me paraît être très utile tout de suite pour comprendre comment 
fonctionne une notion, voilà. D’abord la manière, c’est-à-dire, il n’y a pas une chose 
fantastique à comprendre mais… être sûr que la personne ne se trouve pas devant un outil 
dont elle ignore comment elle s’en servira. Donc l’application, c’est pas simplement 
l’application immédiate du cours, mais l’application qui me permettra de savoir si on a un 
peu compris comment fonctionne une notion, voilà. (20’00) Deuxièmement, l’exercice, pour 
lequel s’ils sont livrés à eux-mêmes, il risque de ne pas marcher parce que s’il y a une petite 
astuce au départ, elle pourrait n’être pas énorme, mais ça risque de bloquer. Je crois que ça 
sert à rien s’ils passent beaucoup de temps… Ou alors… à chercher tout de suite en classe 
comme ça ? dans l’immédiat ? 
23 S Oui 
24 PL Sans préparation, quoi ? Je vais traiter une notion… ou alors des fois, pour laquelle j’ai un 
doute… En fait on a fait ça, on a fait ça et ils devraient savoir faire ça… je vais vérifier 
qu’ils sachent bien le faire. C’est… voilà, voilà quelques… Je vous avoue, je ne sais pas si 
c’est… je ne sais pas si ce sont tous les cas que je rencontre parce que très souvent j’agis en 
fonction de leur réaction, ça c’est souvent… C’est pour ça que me faire décrire ce que je 
fais, ça serait pas toujours très simple, parce que je, c’est vrai que au début de ma carrière 
j’étais plutôt… je décidais qu’on allez faire ça, ça, et ça (21’00) et grosso modo… mais 
c’est vrai aussi que les élèves que j’avais, arrivaient assez facilement à suivre 
majoritairement ce que je leur proposais… Et puis les années passent et c’est de moins en 
moins facile d’arriver à leur enseigner quelque chose et donc je suis beaucoup plus, je 
fonctionne beaucoup plus par rapport à ma … [incompréhensible] ce que je vais faire, ça 
oui, mais c’est plutôt pour mémoire, pour savoir où j’en suis que pour la réalité, parce que la 
réalité je dis, je rencontre des ignorances qu’ils ont sur un sujet dont j’ai besoin … bon 
alors, alors on reprends. Donc très souvent, pour les notions ou définitions nouvelles à peu 
près comprises… je dis à peu près parce que là c’est pas pour faire des exercices de fond 
hein, en général, voire s’ils maîtrisent une notion dont nous allons avoir besoin, ou dont je 
me suis juste servi à l’instant et en fait leur réaction de bienvenue ça n’a pas été terrible et 
en vérifiant que… c’est mal compris ou pas très bien, voilà, c’est plutôt ça. Voilà.  
25 S Après… 
26 PL (22’00) Mais par contre, oui c’est ça, très souvent il y en a très souvent pour faire en classe 
mais pour autant très brefs, ça malheureusement je dirais, en travaux dirigés, mais ça c’est 
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prévu. Alors, en travaux dirigés, ça c’est très différent de la séance, c’est-à-dire des 
exercices prévus, quoi, c’est-à-dire un exercice qui me paraît intéressant, illustrer et que je 
préfère faire à même…, avec eux, quoi, parce que… je pense qu’il va emmener une notion 
peut être un peu délicate, il y a ça aussi, mais ça c’est l’exercice prévu, c’est vrai que c’est 
pas l’exercice que je fais sur le moment parce que j’ai trouvé utile à ce moment là de le 
faire. C’est un exercice élaboré, enfin, que j’ai prévu de faire à un moment donné, parce 
qu’il va illustrer quelque chose… c’est différent du reste. Ce que je vous ai décrit un peu 
tout à l’heure c’était un peu l’exercice, en fait « on pourrait faire ça pour telles et telles 
raisons ». Tandis que l’autre c’est l’exercice prévu, c’est-à-dire en travaux dirigés, une 
bonne application du cours, quelque chose…, quelques petits trucs finaux, rien 
d’extraordinaire mais quand même qu’il faut qu’ils aient vu et plusieurs fois dans l’année… 
voilà.  
Les nombres complexes ça se [incompréhensible] (23’00), sur l’analyse il y a pas tant que 
ça, en analyse ça sera plutôt voilà, « allez, on va faire une application sur un théorème, on 
va calculer quelques intégrales, on va justifier l’aire là, [incompréhensible] calcul en proba 
pour leur montrer comment on se sert d’une loi binomiale… », voilà, ça ce sont les 
exercices bien installés, les… ceux là ils sont prévus, ça c’est les exercices à chercher en 
classe mais … il fait…, il n’est pas comme les précédents parce qu’il n’est pas pour voir si 
une notion a été [incompréhensible] C’est on a appris que le cours c’est… pour moi c’est un 
peu différent. Parce que ceux là ils sont prévus, en général sont pour une séance des travaux 
dirigés, on y consacre le temps et je le finis parfois parce que en une heure maintenant on ne 
fait plus grand-chose, bon les horaires ont été réduits, avant c’était une heure et demie et ça 
passait mieux, hein. Parce que là on est à peu près tous d’accord, en général on n’est pas 
d’accord sur plusieurs choses mais là, on est d’accord sur ça, une heure, un bon exo, ça 
prend une heure… de chercher un peu… Et c’est pas le temps de recherche qui va donner 
autant, c’est il va emmener des questions sur d’autres choses, on est obligé à préciser 
certains points et souvent (24’00) c’est plutôt une heure et demie, en une heure ça passe 
rarement, mais bon… Donc c’est vrai… oui c’était un ajout à ce qu’on vient de dire, c’est 
une autre catégorie, les prévus, destinés à montrer quelque chose, je dirais chaque année, 
quoi, parce que ça fait partie un peu du folklore, c’est indispensable… folklore chez moi 
c’est pas péjoratif, c’est … c’est-à-dire, ce qui doit accompagner le cours, quoi.  
27 S Quand vous dites qu’en classe parfois ils travaillent par 2 ou en petit groupe… 
28 PL Ça c’est fréquent… mais ça c’est spontané, hein ? c’est-à-dire, c’est spontané, c’est-à-dire, 
« comment tu fais pour démarrer ça ? » « moi je… » « ah oui » 
29 S C’est entre eux ou c’est vous qui suggérez … ? 
30 PL Ah non, non ! c’est entre eux. Non parce que, comment dire, toujours pareil, c’est par 
rapport, c’est pas nécessairement ce que je pense ou ce que je trouve bien, c’est pas ça, … 
C’est ce que je fais pour l’examen, parce qu’au bout il y a le bac, bon… ce que j’en pense 
n’a aucune importance, (25’00) ce qui est certain c’est qu’ils le passeront, mais s’ils ne l’ont 
pas c’est très embêtant, donc je tiens à ce que ça marche, or, c’est une réflexion individuelle 
et je sais bien que quelqu’un qui s’habitue à regarder… « parce que je m’--- à plusieurs », 
des filles majoritairement, sérieuses souvent, mais les garçons, souvent les filles --- elles 
croient qu’elles n’arriveront jamais de toute façon. On peut les encourager : « mais si, tu 
peux très bien… » ah non, non, un coup d’œil sur la voisine « ah oui, il faut faire comme 
ça » et le jour du bac, [incompréhensible]… Alors, je ne sais pas spécialement sur leur faire 
travailler en groupe, ils ont tendance à le faire, je le vois parce que je suis très longtemps 
dans le lycée toute la semaine, je les vois souvent [incompréhensible], on est en bon termes, 
donc je les vois travailler [incompréhensible] ils sont là, ils sont souvent 
[incompréhensible]. Ils cherchent en groupe, enfin, pour être honnête, souvent il y en a 
certains qui cherchent et d’autres qui regardent, mais bon, ils le font assez spontanément, 
alors en classe ça me dérange pas, sauf si c’est un devoir [incompréhensible], corrigé et 
noté, bien sûr, (26’00) ça ne me dérange pas qu’ils… au contraire, je le trouve pas mal, mais 
je craint toujours le côté… parce que c’est une question qui a été posée à tous les profs de 
maths du monde depuis toujours, c’est « ce que vous faites je le comprends, très bien, pas de 
problème, mais quand je suis moi tout seul devant ma feuille, je sais pas… » etc. Alors, des 
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réponses pour ça il y en a mil. Il y en a une très simple, c’est « attention, tu dis que d’abord 
tu le comprends », heureusement parce que je leur dis souvent « j’ai tendance à --- parce que 
mes élèves disent que quand j’enseigne les maths on me comprend… ». La question n’est 
pas là, la question c’est « je cache l’ensemble de l’exercice et je démarre par quoi ? Parce 
que tu me dis que tu me comprends, c’est-à-dire que si tu passes ----- et que tout ça c’est 
écrit de façon compréhensible et que tu me comprends, donc moi je m’en réjouie. 
Maintenant, je cache tout, je fais quoi, je me suis servi de quoi et je suis parti d’où… vas-y, 
puis tu vas savoir résoudre l’exercice ». Eh… alors, il y a souvent une incapacité à voir le 
côté global de la question (27’00) même élémentaire, c’est-à-dire, on va pouvoir dire « ben 
voilà, je suis en train de démontrer un exercice sur les probabilités, enfin démontrer, établir 
une [incompréhensible] de probabilité, alors je suppose qu’il y a une probabilité puisque 
l’énoncé me le dit et ça et ça, donc [incompréhensible] effectivement il y a une probabilité 
et je me sers du théorème [incompréhensible] d’une probabilité totale, parce que les 
éléments sont disjoints deux à deux et que … nanana et que etc. » et voilà, mais leur faire 
dire ça, si on arrive à faire ça, on ne me pose plus la question « quand c’est vous qui le 
faites… », c’est : « je démarre par quoi ? », « je sais pas »… voilà. C’est ça comprendre, et 
une fois qu’ils ont compris ça, alors après, bien sûr il y a les grandes [incompréhensible] des 
vrais mathématiques, mais alors là, nous sortons du niveau de lycée et même de bac+1, on 
est plutôt à bac+2 et même plus d’avantage. Ils font même de licences ou de maîtrises parce 
que souvent, [incompréhensible] Mais jusqu’à là ils ont simplement à se poser des questions 
globales, et les questions globales [incompréhensible], et je passe beaucoup de temps et 
maintenant ça m’inquiète un peu, parce que (28’00) ça déborde tellement… Là vous ne 
m’avez pas trop vu en situation standard, parce que je bouscule moins parce que c’est début 
d’année et je veux pas leur faire peur, donc… parce qu’après, ça va, ils savent que je mords 
pas, que j’essaie de leur expliquer au maximum pour qu’ils arrivent à comprendre, que je 
suis disponible, nanana, mais au début je parle vite en plus, et j’articule pas très bien, ça 
c’est vrai, [incompréhensible] … et donc dès ce moment là, je passe beaucoup de temps à 
revenir, voire à refaire tel exercice, ils arrivent à me dire « oui j’ai bien compris » et je vais 
lui dire « voyons, on efface tout, toi, tu vas venir par exemple, le début de l’exercice c’était 
quoi ? Bon allons voir l’énoncé », « ah oui »… « voilà, très bien, et on a fait quoi 
d’abord ? » … alors ça, beaucoup de temps dessus. (29’00) Parce que ça, ce réflexe 
d’essayer d’avoir une idée globale de ce qu’ils ont fait, plutôt que d’exécuter une tâche dont 
ils n’ont pas compris ni la finalité ni l’origine, ça c’est une gêne. [incompréhensible] 
Voilà, donc… Alors c’est pour ça, ils peuvent chercher, quand ils ont vraiment, quand ils 
ont compris quels sont les moments dans le cours qu’ils cherchent, qu’ils ont chacun avancé 
un peu, qu’ils mettent ce qu’ils font en commun, oui. Qu’ils cherchent entièrement en 
groupe systématiquement…, si j’étais sûr que chacun participait… j’ai toujours peur que la 
douée ou le doué, ils disent « voilà on commence par ça » et les autres disent « bon, si tu me 
dis ce qu’il faut faire, tant mieux ! », « mais si tu avais été seul, qu’est-ce que tu aurais 
fait ? » ça m’étonne pas, rien sans doute. Alors, oui ils le font, oui je l’accepte volontiers, 
mais souvent je leur dis « faites attention, entraînez vous aussi seuls en temps limité, même 
sur un devoir à la maison, essayez de le faire assez rapidement pour voir si vous arrivez à 
démarrer, nanana, puis vous le rédigerez proprement quand vous aurez le temps, mais 
entraînez vous à le démarrer, l’exercice, à vous entraîner simplement même à démarrer 
l’exercice, même sans le finir, comme quand vous faites des révisions, dites-vous toujours 
(31’00) je ne regarderai pas le point de départ de quelqu’un, est-ce que j’en aurait un à 
proposer ? ». Ou alors s’ils ont vraiment aucun et que ça dure dix minutes, c’est pas la peine 
de passer des heures. On regarde, si chercher c’est futile, je commence à leur dire un peu 
mais ils sont tellement, tellement découragés que… on me dit « j’ai passé une heure et j’ai 
pas pu le démarrer », « mais non, la prochaine fois tu vas passer 10 minutes, puis tu viens et 
tu m’interroges, habitue-toi petit à petit à chercher plus longtemps, mais au début ne te 
décourage pas », parce que c’est vrai que sinon quand il rencontre une difficulté il s’arrête. 
Parce que, mais bon… [incompréhensible] 
31 S Après, vous avez des options que j’avais mises par rapport au moment de passer à la 
correction collective… 
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32 PL Alors, alors bon là, un élève parfois oui, pas très souvent en fait, parce que (32’00) à moins 
que l’exercice soit d’une difficulté extraordinaire, à Dieu lui plaise, souvent ils sont 
raisonnables, certains sont un peu délicats, pas certainement, mais presque toujours, il y a 
deux ou trois élèves qui ont l’idée rapidement, très bonnes, bonnes ou tout à fait 
acceptables, souvent, ce qui fait que si on --- là-dessus, au bout de 30 secondes, bon ça y est, 
c’est fini. Bon, alors non. Quelques uns, un certainement pas, sauf si je suis très pressé, 
parce qu’en fin d’année ça c’est possible, hein. « Bon, on fait comment ? », « on fait comme 
ça », « très bien ! », vite, vite, il y avait le feu, bon mais, ça c’est situation défavorable, en 
générale non…  
Un élève trouve la réponse que vous attendiez … eh non, pas spécialement, sauf si bon… si 
quelqu’un trouve autre chose je suis très content, en revanche si… il m’arrive souvent 
d’argumenter sur le fait que « oui c’est pas mal, mais si tu fais ça, ça peut être des 
kilomètres, alors oui, oui, c’est une bonne idée, mais on peut faire autrement ». Par contre, 
si l’idée est si bonne que la mienne, voire meilleure, je suis très content…--- solution, 
effectivement ça arrive (33’00) On en connaît des exemples, on a des exemples d’exercices 
où il y a vraiment, il y a deux ou trois pistes qu’il semblent bonnes mais que ne le sont pas 
du tout, il faut voir plutôt ça comme ça, parce que sinon on va échouer ou… oui ça existe, 
mais bon, c’est plutôt rare, la plupart du temps il y a plusieurs façons de procéder, alors je 
tombe pas spécialement…, parfois oui, bon mais vraiment parfois.  
… nanana, --- (il lit) … Tant qu’on y est, oui, enfin c’est rarement… eh, parce que encore 
une fois, souvent il y a quelques élèves vraiment qui l’invitent. Cette année il y avait une 
fille particulièrement, je peux dire « un », parce que c’est vrai que fréquemment, 
fréquemment, je le regrette, hein, j’ai rien contre les filles, les garçons sont majoritairement 
un peu plus vifs sur ce genre de trucs, ça ne veut pas dire qu’ils trouvent davantage, ça veut 
dire qu’ils sont un peu plus réactifs, les filles ont peur de dire des bêtises souvent, ce qui fait 
qu’elles proposent pas toujours. [incompréhensible] Mais encore une fois, pas une personne, 
sauf si je suis extrêmement pressé, ça arrive. Plusieurs, et en général plusieurs, plusieurs 
propositions, là par contre, quand j’ai plusieurs propositions, ou ils indiquent celle qui me 
paraisse correcte, ou différente et qui me paraisse pertinente, bon, là c’est bon on considère 
que l’affaire avance… c’est plutôt à ça, parfois il y a personne, il y a vraiment personne, bon 
d’accord j’y vais… (il rit) c’est vrai qu’il y a ça aussi !  
Alors, plusieurs élèves, avec plusieurs méthodes différentes, alors oui ça c’est, c’est en 
général le principal critère, ça oui… 
Quelques élèves sont engagés … bon après si je vois que ça avance, bon… 
Et oui, aucun élève n’a trouvé la solution attendue au bout de quelques minutes ; oui, ça 
m’arrive aussi ; alors, sauf si je suis pressé il est bien rare si je passe [incompréhensible] … 
on pourrait peut-être (35’00) parler de ça. Souvent boum, ça déclanche, c’est-à-dire, ça 
montre bien que, ce que j’ai dit tout à l’heure, ça illustre ce que j’ai dit tout à l’heure, c’est-
à-dire : vous proposez juste la miette de départ et ça change tout, souvent. C’est pour ça que 
cette miette de départ, pour ceux qui me posent la question « mais quand je fais tout 
seule… », c’est cette miette de départ qu’il faut comprendre souvent. Mais nous sommes au 
lycée, hein, au bac+2 je ne dirais pas la même chose, je dirais il y a la miette de départ et il y 
a l’enchaînement de plusieurs idées, alors qu’en Terminale c’est la miette de départ et en 
général on enchaîne avec une idée… voilà. 
Les élèves commencent à s’agiter, bon pour l’instant ils sont pas très agités, mais ça c’est 
parce que j’ai des classes plutôt sympas, [incompréhensible] en seconde par exemple, ça… 
je propose quelque chose et la moitié ne va pas chercher, il y en a qui va chercher, la moitié 
qui va pas chercher va attendre 5 minutes et puis après va commencer à s’inquiéter et va 
commencer à bavarder… bon, je parle des classes Première S, Terminale S et des Secondes 
très motivés (36’00) bon, peut-être quelques classes de spécialité de ES par exemple, ou 
bien spécialité maths, bon enfin, ---… bon. Mais oui, ça serait oui, s’ils commençaient à 
s’agiter ça serait un critère, effectivement. Bon, je souhaite pas… 
Ah oui, ça aussi ; j’avoue que si la fin de la séance est proche, oui aussi… ça ma foi… je dis 
pas que c’est une bonne raison, mais c’est une raison oui, exacte. Maintenant si la question 
me paraît une très bonne question, souvent c’est « on va laisser l’exercice pour la prochaine 
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fois », voilà, je veux absolument le faire et « ring » ah bon « bon écoutez, pour demain, vous 
avez intérêt à l’avoir cherché, parce que c’est important », bon… oui ça arrive, mais pour 
des exercices imprévus c’est autre chose, si ça fait partie des exercices dont on parlait tout à 
l’heure, qui ne sont pas vraiment prévus, ni en classe ni à la maison, ils sont là on est prêts à 
le faire, bon allez, voilà un exercice qui me paraît utile, « ring » (37,00) « bon allez, on 
laisse ça pour demain »… Il y en a qui ont un statut un peu intermédiaire, je fonctionne 
énormément par rapport à leur façon de voir. Il y a des jours où si je vois que ça marche 
bien, ils sont très présents, le cours apparemment est compris, ce jour là, ou alors j’avance 
dans un endroit difficile dans le cours, enfin difficile… dans le cours, ou je me dis « c’est 
peut-être l’occasion de leur poser des questions un peu délicates parce qu’ils ont l’aire d’être 
bien présents ». Il y a des jours où au contraire, le cours ils l’ont même pas lu, eh je peux 
pas faire une démonstration un peu délicate, l’exercice j’en leur propose un, pouh nanana…, 
bon, ce jour là on avance dans le cours de façon facile ou je fais un exercice standard, à 
refaire à la maison sur d’autres valeurs numériques, c’est davantage construit au fur et à 
mesure. L’avantage d’avoir de la bouteille, dans un long trajet comme moi, c’est que je sais 
à peu près ce que je peux faire, mais je peux pas dire « le jour nanana, je sais ce qu’on vas 
faire », ce que je peux dire c’est que grosso modo ça sera fait, c’est que j’ai besoin de me 
poser des questions un peu vrai semblables. (38’00) Bon, et ça me permets davantage 
moduler en fonction de leur réaction… voilà. Ce que je savais moins bien faire quand j’étais 
jeune, parce que je regardais le programme et j’avais craint de ne pas finir ou de ne pas dire 
que ououou… bon, ça c’est l’avantage je crois. Il y a un inconvénient bien sûr, je suis 
beaucoup moins dirigiste. Alors, c’est un inconvénient aussi parce qu’ils attendent que je 
dirige. Alors de temps en temps il fait diriger, bon s’ils veulent je dirige… (il rit) je suis pas 
un dictateur … je ne pense pas que les mathématiques se bénéficient d’un comportement 
trop tranché. Je pense que les gens ont de souvenirs de la matière, [incompréhensible]… et 
que peut-être ça les attirera vers la matière. Voilà. Donc j’ai pas tendance à vouloir 
entièrement faire comme si comme ça. Mais bon, c’est parce que si bon, si je sais que je 
peux me le permettre. (39’00) Parce que je suis leur volonté s’ils le demandent. Peut-être 
que plus jeune aussi j’aurais craint, ne voyant pas trop où j’en voulais en venir, ils se 
poseraient des questions. Qu’est-ce que je voulais faire ou pas faire. Là, ils s’en posent pas, 
ils me font confiance. Alors, donc je peux me permettre, de temps en temps j’écoute leurs 
réactions, et de faire des choses qui peuvent paraître surprenantes, alors qu’en fait, je sais 
pourquoi je le fais et parfois je leur explique « voilà j’avais un peu de temps, j’ai fait ça et 
ça, ça peut vous paraître curieux, c’est parce que, parce que … » mais ça peut prendre du 
temps, je leur explique volontiers ce que je fais, très volontiers même, parce que des fois je 
passe un peu trop de temps sans doute à vouloir leur dire « vous voyez, nous avons fait ça, 
fait ça, fait ça… si on retourne en arrière c’est parce que je voulais que vous ayez compris 
telle notion et il me semblait que… » ils écoutent… (il rit) je sais pas trop s’ils se disent « il 
va bientôt finir », ou s’ils sont gaies d’écouter ce que je voulais pour eux… je n’en sais rien, 
mais en tout cas, ils ne me le reprochent jamais. Je sais pas si c’est parce qu’ils sont trop 
hypocrites ou parce qu’ils craignent me le dire (40’00) mais comme nous sommes en bons 
termes, je crois que si je [incompréhensible] un peu, ils me le diraient, je sais pas…  
33 S Eh… alors là, on passe aux choses que vous faites d’habitude dans les corrections en 
classe… 
34 PL Oui, je comprends. Alors, vous avez vu, j’improvise très souvent en fonction d’eux, pas par 
rapport au chapitre en cours, je le modifie rarement. Il faut que j’aie une construction qui me 
convienne, je la note et je m’y tiens. Ça, sur la partie le programme tel que je veux le 
présenter du point de vue « cours à retenir » ça je modifie pas grand-chose. Alors, par 
contre, tout ce qui est explication autour du programme, les exercices, ce qui est autour 
d’exercices et les retours sur des notions qui auraient dû être vues ou qui sont mal vues, etc. 
nanana, ça, là, j’improvise énormément. (41’00)  
… au tableau… Alors, parfois, pas très souvent, et de moins en moins souvent. En fait, je 
me sers surtout de séances comme ça ----- et les séances que je fais en plus qui ne sont pas 
payées, pas rétribuées et que je dois pas faire… --- avec l’accord du proviseur, toujours 
pareil, hein, l’établissement est au courant, [incompréhensible]. Mais alors là par contre, 
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comme j’ai pas de programme et j’ai pas de contrainte horaire, si je fais travailler les gens 
dans des choses [incompréhensible] sur des questions du cours, ils me posent des questions, 
conversations, des fois ils sont deux ou trois ou quatre, des fois dix, alors là, ça dépend, 
mais bon, je les envoie au tableau pour faire des choses difficiles quand ils sont 
[incompréhensible], des fois des choses faciles qu’ils savent pas, je leur demande de me 
raconter ce qu’ils écrivent parce que des fois, certains sont mal à l’aise au tableau, bon… 
après tout, pourquoi pas, je leur dis « dicte, c’est moi qui écrit », voilà. Mais en classe, 
j’avoue, je le fais moins et de moins en moins pour des raisons de temps. Bon, je le fais des 
fois, (42’00) quand je vois un exercice pas trop compliqué et que j’aimerais savoir où ils en 
sont, eux, alors là, quelqu’un va au tableau et attaque l’exercice. En général, ça ne pose pas 
de problème, je les envoie rarement pour faire des choses difficiles, parce que … ben parce 
que je sais qui pourrait le faire, je sais à peu près qui pourrait pas le faire, et… et voilà, 
parce que je les ai pas mal et on se connaît assez bien… ils savent que je sais, alors, bon, à 
partir de là, il y en a ceux qui aiment bien aller au tableau, ceux qui n’aiment pas, je répète, 
je le fais beaucoup en dehors de séances prévues et je ne le fais peut-être pas assez en classe 
parce que ça les obligerait peut-être à … à être un peu plus présent, mais au même temps ils 
son attentifs, alors, … je suis partagé. Si c’était des classes très inattentives, alors là peut-
être que je procéderais… ça serait une sorte de, de comment dire, de contrôle de ce qui a été 
vu ou pas vu, voilà. Je sais pas trop, là-dessus j’avoue que ma position n’est pas très nette 
parce que je ne… j’aimerais le faire plus souvent, (43’00) bref, mais il y a certains que je 
n’interprète pas trop ce que je crois être la vérité de leur présence, leur activité en classe… 
Mais ce programme met [incompréhensible] et une heure de plus et je préfère traiter le 
programme normalement, ils vont pas aller au tableau c’est sûr, mais je peux faire des 
exercices de plus en classe. Mais bon, parfois, oui… 
… Alors, oui, ça m’arrive fréquemment, en général à des erreurs faites par écrit, pas 
oralement. Eh, je n’aime pas trop, parce que par écrit je ne cite pas le nom, je dis « à cet 
endroit on m’a sorti cette vade lamentable » et on sait pas qui, ni quoi, moi en général, 
[incompréhensible] Il m’arrive des fois de relever une erreur orale, j’essaie… parce que bon, 
une erreur spectaculaire (44’00) pas faire [incompréhensible] pas l’entendre, et puisqu’elle 
est faite et puis je reconnais, je connais les classiques, hein, il y a des erreurs que beaucoup 
d’élèves vont faire, mais bon… Je dis presque toujours à l’élève qui l’a faite : « écoute, ce 
n’est pas pour te critiquer mais tu viens de faire une erreur bien classique, attention de ne 
pas recommencer ! » et je le dis pour beaucoup qui sont en train de ricaner 
« [incompréhensible] vous allez faire la même ». Voilà, parce qu’il ne s’agît pas de… oui, 
ça m’arrive oralement, plus souvent de les avoir traité par écrit, et quand c’est oralement il 
est rarissime que je sois « ah, quelle chose lamentable ! », non, il y a une erreur 
effectivement, évite de la refaire et voilà ce qu’il faut comprendre, etc. etc. Oui ça m’arrive. 
… (il lit l’item d)… ah oui, oui, oui, très fréquemment,… d’ailleurs je dirais même que 
souvent j’attends qu’on me dit quelque chose. Je fais un cours qu’on peut qualifier de 
magistral, c’est-à-dire je suis au tableau [incompréhensible], mais presque toujours (45’00) 
sauf grande nouveauté, comme dans le [incompréhensible] thème de dérivées, eh il y a 
d’autre choses, même nombres complexes, mais bon, des choses qui tombent du ciel 
mathématique, je trouve pas que ce soit extraordinaire… Mais en revanche une fois qu’ils 
sont engagés dans une solution et qu’ils commencent à en être un peu familier, « alors là 
maintenant, alors là, je fais comment pour démontrer ça ? vous pouvez me proposer une 
nanana ? » « Oui », ça beaucoup, beaucoup, énormément. Il me semble que là c’est une 
activité et il me semble que là j’attends pas une réponse, là j’attends beaucoup et quand je 
les ai pas et qu’elles doivent venir, là le ton monte parce que en général, ça correspond 
[incompréhensible] souvent les classes pas complètement fermés… eh, si beaucoup ne 
savent pas c’est qu’effectivement ils n’ont pas regardé le chapitre précédent ou les notions 
précédentes et il est temps de faire la mise au point, hein, ça fait partie du jeu… Mais oui, ça 
énormément, je leur dit souvent, mais très, très souvent… 
Donnez-vous des corrections polycopiées ? Je dirais presque « hélas », très, très souvent 
(46’00) pour des conditions de temps… et alors, je n’aime pas trop ça parce que j’aimerais, 
disons, avoir davantage de temps pour les commenter. C’est pas tellement de ne pas le faire, 
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parce que le faire, j’y tiens, parce que j’ai un certain type de formulation que je crois être au 
point, je veux qu’ils l’aient vu ; après qu’ils fassent autrement ça ne me dérange pas. Mais 
comment dire… je sais ce qu’ils feraient spontanément et je sais ce qu’ils feront après avoir 
vu ma façon de faire. J’espère que entre les deux --- surtout avoir une amélioration, j’espère 
qu’il y ait donc très, très souvent, ce qui m’ennuie c’est que je n’ai pas assez de temps de 
commenter les parties un peu délicates ; je le fais mais pas suffisamment. Et encore une fois, 
j’aimerais voir certains qui [incompréhensible] devant tout le monde au tableau « vous 
voyez il y a ça, je vais faire ça puis ça… » même avant de démarrer on sait un peu où il va, 
parce que encore une fois c’est pas : « je sais pas, j’ai compris la première demie ligne… » ; 
c’est : « on part d’où, on arrive où et quel est l’intermédiaire [incompréhensible] ? » (47’00) 
l’autre jour le … je sais plus à quel sujet, c’était en Première, en Première c’est sûr, oui 
voilà c’est ça, ils avaient insisté sur les suites et il y avait un calcul, il y avait presque, dans 
une grande classe, il y avait presque aucun [incompréhensible] qui soit à démarrer une 
[incompréhensible] parce qu’ils n’avaient pas vu qu’avec un simple calcul de fractions, mais 
4 fois un quart, ils avaient la réponse à la question. Parce qu’ils avaient quoi ? un deux 
puissance un deux plus deux (22+2) et ensuite il y avait fois ¼, fois quelque chose, et ils 
devaient voir quel degré [incompréhensible] en élevant le deux au carré fois un quart et il ne 
restait que la puissance [incompréhensible] fois bn et c’était justement ça ce qu’ils 
attendaient  et simplement en voyant ça ils pouvaient se dire, avec d’autres termes, rien 
qu’en voyant cette partie là, c’est-à-dire là bon, s’est fini, l’autre terme, nana… J’aurais 
montré au tableau, voilà, on fait ça, puis ça, puis on abouti. Mais ils restent là 
[incompréhensible], même pas mal d’élèves nettement dégourdis, bon, (48’00) pas très 
matheux mais assez dégourdis qui pouvaient parfaitement le comprendre tous seuls. Là je 
dis « ça va, le but est atteint » et ils se disent « ah, qu’on est bêtes ! » alors c’est pas une 
question, je ne veux pas dire que ce soit bête, simplement ils faut qu’ils s’habituent à 
fonctionner comme ça, c’est-à-dire, au lieu de tout écrire, je le vois un peu aussi avec mes 
élèves en maths sup, c’est effrayant. « Alors voyons n’écrivez pas, 
22 )cos1( x−  ça donne 
quoi ? » « ah non je sais pas, je peux pas, il faut que je l’écrive », je dis « non, vous n’allez 
pas l’écrire, vous allez essayer, alors je répète 
22 )cos1( x−  »… ---- facilement, d’ailleurs. 
Et alors, et bien c’est pareil. Souvent simplement d’anticiper sur un calcul qu’on ne fera pas, 
mais qu’on essaye de décortiquer un peu mentalement et qu’on va trouver si ça marche ou si 
ça marche pas. Si je dis « je vais faire ça, je vais faire ça… » et ils commencent « oh là là, 
oh là là, oh là là… » [incompréhensible] c’est pas ça. Alors ça, j’essaye de donner des 
habitudes, ça fait partie du folklore et ça, comment dire, c’est ce que je regrette de pas 
pouvoir faire assez souvent dans (49’00) les corrigés, les devoirs à la maison, les corrigés en 
classe, je suis obligé de passer un peu vite en disant « vous voyez là sur la photocopie, vous 
verrez que j’ai fait ceci, cela… » je le dis, je le dis mais, c’est vite fait… S’ils le lisent et ils 
vérifient il n’y a pas de problème, [incompréhensible] de ne pas oublier des choses, s’ils 
reviendraient tous ou presque tous … oh mais mon intervention ne serait pas productive, ils 
tiennent beaucoup à ranger soigneusement dans un porte vus, vous savez, bien nickel, 
impeccable, je leur demande « où il est votre classeur ? » tac, avec mes corrigés… mais je 
suis certain que beaucoup n’ont … beaucoup sont distrais ou [incompréhensible]. C’est-à-
dire, je donne du travail à la maison, c’est une partie importante de ce que je leur demande 
de faire, quand c’est écrit et à me rendre, c’est souvent fait ; plutôt bien fait souvent. Quand 
c’est écrit mais pas à me rendre, sur le cahier, c’est corrigé légèrement, et quand c’est 
corrigé et que là, là, il y a des choses à retenir, à mémoriser, j’insiste là-dessus ; il faudrait 
faire des vérifications, des contrôles, je le fais des fois, des devoirs en classe (50’00) en 
Première et en Terminale même, je mets de temps pour ça, mais pour -- toujours pareil, 
[incompréhensible]. En Première des fois je pose une question du cours, en fait c’était un 
retour sur l’exercice précédent, « avez-vous fini par regarder cette solution parce que je l’ai 
fait, mais si ça se fait je l’ai fait mal », ça il faudrait le faire plus souvent, 
[incompréhensible], on ne laisse pas beaucoup, quoi. Voilà, c’est… alors oui, j’aimerais le 
faire plus souvent… mais bon. 
35 S Alors, ça (l’item f), on avait déjà un peu parlé… 
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36 PL Oui. Parfois, alors … les corrections complètes des exercices ? Oui, parfois… Je pourrais 
dire assez souvent, mais… 
Oui, alors là (pour l’item g), je n’avais pas bien compris la question, quelle était la question 
exactement ? 
37 S Alors parfois quand on corrige, on propose déjà la réponse et (51’00) on sait pas qu’est-ce 
que les élèves ont fait… 
38 PL Ah oui, oui, oui. En général j’essaie de ne pas trop donner les réponses dans ce sens là. 
C’est presque toujours… en fait, je pense qu’on peut qualifier ma méthode très magistrale et 
très directive, oui, mais en même temps très interactive, c’est-à-dire grosso modo : les 
grandes lignes c’est moi qui les détermine, ça oui, ça oui, mais alors après dans les détails, 
eh, encore une fois, dès qu’ils commencent à être familiers aux questions, qu’ils peuvent 
répondre à des questions objectivement à partir de quelques notions, alors là, j’attends et 
j’écoute. Des fois je propose le contraire. Il m’arrive, alors en revanche ce qui m’arrive, oui 
ça arrive, eh il me semble qu’une chose va de soi « vous voyez on peut faire comme ça » 
« et moi j’ai fait autrement », là oui, je dis « ça m’intéresse ». Alors assez fréquemment 
aussi un peu parce qu’ils n’osent pas m’arrêter et un peu parce qu’ils n’osent pas parler 
devant les autres de peur de dire des bêtises, c’est fréquemment, mais pas tellement moi, ils 
savent que je vais absolument rien dire, il n’y a pas de quoi, mais c’est plutôt que vont 
penser les autres (52’00) eh, de l’erreur que j’ai faite, nanana, alors à la fin on vient me dire 
« ou alors moi j’ai fait plutôt comme ça », alors des fois c’est : « ah oui c’est complètement 
faisable » ou même « c’est une bonne idée », ça m’arrive, « écoute la prochaine fois tu m’en 
parles »… ça arrive très fréquemment, « la prochaine fois tu me rappelles pour dire ça », 
« oui, en fait on peut faire comme si comme ça », assez fréquemment, assez fréquemment. 
Pas très fréquemment dans la mesure où ils ont souvent la parole, mais très souvent quand je 
propose quelque chose un peu rapidement, et ça arrive, eh bien, il se produit assez 
fréquemment le fait que : question voilà « j’avais fait autrement ». Mais encore une fois, 
souvent ou ils se tiennent ou à la fin du cours ou au débout du cours suivant « moi j’ai fait 
comme ça, ne répétez pas trop » « alors si, si c’est bien oui, je répète ». Voilà, oui. Par 
contre je demande rarement des explications quand il y a un doute devant toute la classe 
quand je sens que la personne n’est pas très sûre… quand je vois que (53’00) --- et qu’elle 
propose des trucs, bon « vas-y » ; par contre quand je sens que ça part mal je dis « bon, tu 
viens me voir après et on discutera », si ça part mal je dis « non après » et si au contraire, 
j’ai mal interprété et si c’est bien, ah on reprend la fois suivante « on ma dit que… »… Oui 
là c’est assez varié. Il y a beaucoup de… comment dire… J’ai pas de… J’ai plusieurs 
principes de --- que j’essaie de respecter c’est ne pas mettre en difficulté l’élève par rapport 
aux autres, des fois ça m’arrive, mais c’est vraiment pas volontaire, c’est bien rare que j’en 
parle volontairement, c’est vraiment quelqu’un qui a voulu me casser les pieds je l’--- parce 
qu’il le cherche, c’est rare, c’est rare… j’ai pas beaucoup de… Mes relations avec les élèves 
au lycée sont telles que c’est rarissime. J’ai pas de souvenir de l’époque où ça m’est arrivé, 
si c’est arrivé. Premier point et deuxième point, s’ils ont des idées, [incompréhensible] 
(54’00) … j’essaie de faire en sorte que oui, que ça vient d’eux, oui ça je sais, je sais, même 
encore une fois, hein, haute pas autant que je l’aimerais, l’unité par les programmes que 
j’approuve et je tiens pas à qu’on me dit « écoutez, on vous comprend bien, alors on réduit 
encore le programme et on réduit encore les horaires, on a réduit tous les programmes et 
tous les horaires, donc vous aurez le temps », ah non, non, non parce que à ce moment là, ça 
ne m’intéresse plus. Disons qu’à certain âge je leur transmets un certain type de savoir, 
j’aime bien enseigner les tables de multiplication, mais bon, à mon avis ça pourrait se faire 
plus tôt. Ici je suis réduit à ça, par exemple enseigner le second degré en Première S… bon 
je le fais, mais je l’ai vu faire à des élèves de troisième, je l’ai vu faire longtemps en 
Seconde, ça me paraissait bien à se moment là. Bien sûr on pourrait dire faire les nombres 
complexes en Terminale ça me va, ça me va, les faire à … ne plus les faire en Terminale ça 
m’irais pas… Des choses que je sais qu’ils peuvent comprendre. Qu’ils soient brillants avec 
ça, ça c’est un autre problème. (55’00) Il faut distinguer… « j’ai compris ça, je commence à 
m’en servir mais je sais pas encore tout », c’est pas gênant, et puis, « je maîtrise 
totalement ». Bon, pour moi il y a un décalage et y compris pour moi-même et largement, il 
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y a des choses que j’ai cru comprendre, on me demande de les expliquer et pff… je me 
rends compte que je maîtrise pas un tas de trucs et ça me paraît pas honteux. C’est pour ça, 
ce programme là sont à mon avis en plein là dedans, et j’approuve ce programme là, il est 
parti pour que les élèves commencent à [incompréhensible], je ne souhaite pas qu’on les 
évalue d’une façon trop fine parce que ça me paraît très tôt pour beaucoup, ça pourrait leur 
décourager et ça sert à rien, et d’autres qui par contre sont tout à fait à leur porter, qui leur 
demande un petit effort, oui parce que aussi les habitudes que j’ai font que, grosso modo, 
j’évalue ce qui est tout à fait à leur porté, ils nécessitent simplement un effort de leur part et 
ils confient en moi en général parce que ça peut changer d’une année à l’autre, hein, (56’00) 
et en général ils confirment, je recommande des grosses erreurs là-dessus, et puis ce qui fait 
un peu délicat, même avec un certain travail ne paraît pas évident pour beaucoup ; on 
montre bien de toute façon, des choses différentes qui avant n’existaient pas.  
39 S Après la dernière question c’est par rapport à la préparation, on a déjà un peu abordé lors du 
premier entretien… 
40 PL Oui, oui… Non, mais je confirme… 
Préparez-vous … (il lit l’item a)… ça, ce que je peux préparer c’est quand je fais un corrigé 
écrit destiné à être photocopié pour eux, là il m’arrive très souvent d’avoir à modifier ce que 
j’écrivais pour moi, parce que je vois pas en commun en général. Très, très fréquemment, il 
y a, à présent une façon de procéder à moi, que parfois je conserve pour eux, parce qu’elle 
me paraît parfaitement adaptable dans l’ensemble même, (57’00) ou que je modifie en la 
rendant plus proche de leurs connaissances, ou que je transforme totalement parce que je le 
mets parfois en remarques, parce que ça correspond pas de tout à leur façon de voir les 
choses. Ça c’est uniquement par expérience, et c’est une expérience qui évolue. C’est-à-dire, 
des choses que je faisait 15 ans auparavant par exemple, je ne ferais souvent plus le même 
type de rédaction, parce que…, parce qu’ils saisiraient pas certain points, sur des points du 
programme qui n’ont pas trop bougés, hein, parce que eux ils ne --- pas pareil, ou au 
contraire parce que c’est moi qui modifie mon point de vue, parce qu’il m’est apparu des 
choses qui sont à mon avis plus faciles pour eux… oui, là j’y réfléchis. Par contre quand 
c’est en classe comme ça et qu’on est dans le feu de l’action, en général je vais pas trop loin, 
parce que je suis simplement le discours commun c’est-à-dire, celui que j’ai retenu et puis 
les réponses que j’au eu en retour et je fait en fonction de ça, alors là, dans ce cas là pas 
besoin, ou plutôt ils sont en face de moi, je leur dis rien, très souvent (58’00) --- l’occasion 
de voir je n’en sais rien parce que je fais ça comme ça vient, c’est-à-dire « voilà l’idée, je 
vais faire ça, puis ça, puis ça… ça va ? je vous le faire un peu plus lentement, je vais utiliser 
un petit morceau au tableau… bon, alors maintenant je vais rédiger comme ça ». Si je ----- 
« comment, pourquoi », « parce que j’ai dit ça… », « ah bon, où ? », « ay, ay, ay, ay… alors, 
on reprend… et maintenant si je le dis comme ça ? », « ah oui, ça va mieux », « bon allez 
hop, je l’écris » j’écris tout en fait. Souvent je fais des espèces de graffitis dans les coins, ça 
veut dire que là c’est pour mettre un peu en place là et ensuite j’écris de façon très linéaire, 
pas au sens mathématique mais au sens lecture linéaire d’un texte, parce que je déteste 
l’enseignant qui écrit un morceau ici, un morceau là et on est chargé de faire la synthèse. 
Alors là, au lycée ça serait la cata hein. [incompréhensible], c’est-à-dire ceux qui veulent 
apprendre, voilà, je leur écris de façon à qu’ils n’aient pas de mal à le chercher, qu’ils 
n’aient pas à chercher dans tous les coins. Par contre quand c’est descriptif (59’00) pour 
voir où ils en sont ou pour leur donner quelques idées, alors là, ça peut être un peu plus 
décousu et ensuite il y aura uns évaluation. Et c’est là, c’est pour ça que quand je suis en 
classe, j’ai pas trop besoin de me poser des questions sur la façon de faire parce que je leur 
pose des questions ---, je leur dis « voilà, on va faire ça, vous proposez quoi là, oui très 
bien… », s’ils ne proposent rien je propose, je change, par contre quand c’est moi qui 
l’écrit, ils sont pas en face et par définition là, je me pose un peu plus de questions, mais 
c’est plutôt pour la présentation d’un corrigé pour qu’il soit bien compris ou pour emmener 
une notion parce que je sais depuis assez longtemps ce que je vais emmener et comment 
l’emmener, voilà. C’est plus quand c’est de forme écrite, là je pose des questions, que de 
forme orale parce qu’elles viennent à apparaître dans l’activité, quoi. Si je vois que l’idée ne 
marche pas de tout, ben, je change, voilà.  
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Préparez-vous … de résolution pour certains exercices ? (il lit l’item b). Oui mais ça c’est 
préparé, encore une fois à Dieu merci, j’ai pas besoin de le faire, en général à ce niveau là, 
la façon de procéder pour les classiques je les connais, à Dieu merci, voilà. (1h00) Par 
contre, encore une fois, quand je prépare un corrigé je m’y tiens : « tu aurais pu faire ça, tu 
aurais pu faire autrement » et je le signale souvent en remarques, à faute qu’ils le lisent. Ça 
aussi, j’aimerais mieux, j’aimerais avoir le temps pour dire « vous voyez, on a fait ça et on 
peut faire très différemment, je vous montre, est-ce que quelqu’un a une autre idée » alors 
c’est là que ça peut démarrer… oui. 
… (il lit l’item c)… Ah oui, alors ça, souvent bien sûr. Je sais quel est l’endroit où ils vont 
coincer, ils vont mélanger indépendant et incompatibilité, je dis pas qu’ils soient 
incompatibles, je dis de plus en plus disjoints et je les pousse à dire disjoints, parce que 
disjoint ça ressemble pas à incompatible ou indépendant et donc, il y a le mélange sur le … 
il y a des endroits comme ça… Par exemple en proba, P(A) union P(B), ils mélangent les 
trucs, ça ils arrivent à un endroit où il faut trifouiller un peu les ensembles, alors là, j’attends 
qu’on me dicte et j’écris (1h01) « P(A) mh… P(A), P(B)… j’ai pas bien entendu là », 
« eh… plus », « ah bon, d’accord »… c’est très souvent, ça et d’autres détails… 
… (il lit l’item d)… D’abord, pas nécessairement, c’est-à-dire, oui bien sûr, dans le cours je 
pose d’abord quelques applications immédiates qui sont prioritaires parce que c’est … Mais 
il arrive des fois que certaines applications un peu plus élaborées arrivent avant… et une 
simple question d’application du cours si je pense, que se soit par expérience que par 
observation de la classe, ça va, ça paraît que ça a été compris, parfois ça arrive que je me 
trompe, je leur dis « parfois optimiste… » enfin, je suis plutôt pessimiste, mais oui, parfois 
optimiste « je ne vous ai pas parlé de ça parce que ça ne vous pose aucun problème » « eh… 
votons attendez, bon d’accord » « attendez, nous repartons » (1h02) on reparte en arrière, 
oui, ça m’arrive aussi. Enfin, oui, assez fréquemment, assez fréquemment… eh certains 
exercices (il lit) … Oui fréquemment, mais… c’est pas systématique, disons, souvent, 
souvent oui, parce que pour être sûr quand même, enfin sûr, pour penser que les notions de 
base ont été compris, mais je sais encore une fois que les notions de base ne poseront pas de 
gros problèmes, ou plutôt, elles continueront à les poser, parce que oui, c’est vrai que c’est 
pas cesser, on applique directement le cours, voilà. On applique directement le cours, 
voilà… [incompréhensible] … Une notion souvent absurde, c’est … elle leur paraisse 
absurde à eux-mêmes, d’ailleurs, parce que « oui, ben oui… eh oui c’est vrai, mais c’était 
pas pareil, c’était ça… ». (1h03) D’autres erreurs en revanche sont systématiques et celles-là 
il faut que je les prennent en garde, je peux les traiter 20 fois --- tout de suite, en y revenant, 
… ça c’est l’argument, /-z/, z nombre complexe, argument de moins z ---, c’est-à-dire le 
moins appelle le moins, c’est un zed entre barres, c’est --- je tourne, exponentielle ---, c’est -
1, l’équation calculatoire, équation géométrique… bon, celle-là on peut y aller, tant qu’à 
faire, c’est pas la peine de bétonner --- qu’on en parle et pourra en reparler pendant 2 mois, 
hein. Dès que j’ai l’occasion, l’autre fois encore quand j’étais --- peut-être leçon du cours, 
qu’il n’y a rien à voir avec ça, j’écris un quotient, c’est quotient se transforme dans une 
histoire de nombres complexes, je fais une révision que je n’avais pas prévu de faire facteur 
(a-ib) facteur de (a-ib) de l’effectuer ; je leur dis … déjà ils n’ont pas l’habitude de --- les 
deux, ils trouvent facteur (a-ib) facteur de (a-ib) le jour du bac et il faut bien faire… Mais ce 
jour là il sortira --- « ---vous ne faites jamais, si --- a étant réel, vous sans exception, vous ne 
faites pas le calcul --- vous ne réfléchissez même pas --- (1h04) vous me voyez là en train de 
vous le dire, ça marche ». Parce qu’il y a des années que je ne le faisais pas et un 
[incompréhensible] Alors, on détaille les calculs, voilà. Alors ça, il y a de choses comme ça 
qui vont ressortir, mais il y a des dizaines dans les programmes. Vous me mettez les élèves 
en face et le cours à faire, ça me revient… vous me demandez de les détailler… il faut que 
je récite le cours et ça me reviendrait peut-être. Il y a des avantages que ce soit facile, --- 
parce que ---- « là, oh là, sauf que s’ils sont pas là, je sais plus »… Et donc, il y a des choses 
que je fais systématiquement très souvent avant mais d’autres dont je sais que c’est mieux 
de les faire après et beaucoup de temps d’intervalle de façon à rafraîchir la mémoire, comme 
on dit, c’est… voilà… Alors oui, fréquement, souvent, systématiquement. 
… Ah oui, oui… j’anticipe, oui, mais… l’expérience montre que (1h05) oui ça permet 
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d’éliminer certaines erreurs, mais la plupart de temps, des grosses erreurs bien classiques 
auront lieu, elles auront lieu, ça il faut pas rêver, hein. Par contre, le dire, prévoir, après ils 
les reconnaissent, je leur dis « faites comme moi ; vous arrivez dans tel circonstance », 
parce que [incompréhensible] à l’écrit je vais très vite, en plus, [incompréhensible] « je 
connaissais un peu les endroits et j’essaie de les repérer les endroits dans lesquels les élèves 
se trompaient et je me relisais », je le fais beaucoup et je le répète toujours d’ailleurs. 
Quelque soit important et que je suis un peu paresseux, --- mais, donc ça me parait pas 
extraordinaire qu’il y ait des étourderies ; par contre une erreur de compréhension, ça c’est 
un peu plus gênant, mais tout ça… s’ils suivent ce que je leur demande de faire, eh 
[incompréhensible]… et savoir que là, attention, je vérifie…, mais il est vrai qu’anticiper 
l’erreur… j’ai l’impression que ça… Je le fais… mais je crois pas que ça aide beaucoup. Par 
contre, leur faire reconnaître l’erreur, leur dire « vous voyez, là c’est parce que (1h06) tu as 
pensé à ça et ça… », dire pourquoi l’erreur a eu lieu, ça c’est positif, pas toujours facile à 
faire, mais fréquemment… le a2+b2 ça c’est facile, parce qu’au moment où ils ont le a2-b2 en 
tête et dans le a2-b2 il y a un moins, voilà, et puis si le b2 donne un – lui-même alors… ça ils 
sont pas --- ; l’esprit s’attache aux détails, ça il faut le savoir ! La mémoire mathématique 
élémentaire elle retient des choses comme importantes et qu’après elles ne le sont pas et 
ça… ça c’est banal. Mais il faut qu’ils le sachent, il faut qu’ils le sachent pour qu’ils 
s’attachent, parce qu’ils s’attachent à des choses… « ah mais là, il y a une parenthèse… 
c’est pour ça que… ça c’est parce que… ah bon d’accord ». Essayer de voir l’explication de 
l’erreur plutôt que l’erreur elle-même. Pas toujours facile ça, pas toujours facile et surtout ils 
oublient, s’ils comprennent pourquoi elle a eu lieu, comme c’est un processus complexe et 
qui leur appartient, en fait, qui est itinérant à eux-mêmes… [incompréhensible] ; de même 
que j’ai du mal à citer mes erreurs parce qu’elles sont totalement aberrantes pour moi, eux-
mêmes, ils sont tendance à les refaire facilement (1h07) ça c’est… c’est un point un peu 
perpétuel, c'est-à-dire que je crois que c’est important que l’enseignant sache où l’élève a 
tendance à faire des grandes erreurs classiques pour essayer de les barrer ; les prévenir oui, 
en sachant qu’on y arrive assez mal, leur expliquer pourquoi ils ont tendance à les faire et à 
quels endroits ils apparaîtront… essayer de les repérer, il paraît inutile, maintenant… Disons 
que les anticiper n’aide que rarement, voilà… Oui alors ça je vois que … oui voilà c’est ça, 
le temps quoi, le temps en particulier de les voir faire, prendre le temps de les laisser faire 
des choses, pas seulement à répondre à mes questions mais avoir un peu de temps pour les 
voir agir, et moi un peu plus de temps (1h08) pour écrire tranquillement devant eux, parce 
que… c’est pour ça que je… comment s’appelle, le rétroprojecteur, de ce point de vue là ne 
peut pas se comparer, parce que bon… si jamais j’avais des dessins compliqués à faire, bon, 
c’est commode de le projeter ; mais le produit tout fait… je sais pas… j’aime bien en 
mathématiques voir la chose se découler devant moi et eux, ils sont pires que moi, parce que 
moi je suis d’une autre génération qui acceptaient davantage de voir le produit tout fait, de 
le tricher, eux, le produit tout fait, il leur paraît trop compliqué. Donc… mais par goût je 
préfère… ça c’est un point de vue peut-être très personnel, mais en tout cas qui est très forte 
chez moi, c’est pour moi ce qui compte c’est la relation : je transmets les mathématiques à 
une personne, je me rends compte je transmets les maths, je transmets les maths, ça c’est 
mon rôle, ça alors là… là je ---- sur place, c’est mon rôle point final. Je ne suis pas là pour 
entretenir [incompréhensible] ou de la relation (1h09) … Mais en revanche je les transmets 
à des êtres humains, qui doivent m’être sympathiques et auxquels j’espère être sympathique, 
bon, si ça c’est pas acquis, ça part mal, mais enfin si c’est le cas, à partir de là, moi j’aime 
bien voir en mathématiques comme ailleurs, l’idée, la pensée se développer devant moi. Et 
si on me donne le produit fini, si c’est pas compliqué, bon d’accord, d’accord parce que le 
faire au tableau ce n’est pas évident. Mais quand une idée se construit j’aime bien la voir se 
construire et il me semble que je la comprends mieux. Je pense que mes élèves sont comme 
moi, voire pire, donc l’idéal serait qu’on ne donne des photocopies que quand j’ai tout écrit, 
oui c’est l’idéal, mais ça c’était il y a 15 ou 20 ans, maintenant on ne peut plus pour des 
raisons de temps. Il sont beaucoup plus lent, ils font tout beaucoup plus lentement, je relève 
dans les classes en Première ils font des erreurs … d’interprétation et j’écris tout, je 
commente ce que j’ai écrit, et ils se trompent en recopiant. D’ailleurs au bout de quelque 
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temps, j’ai relevé il y a quelque temps --- faire attention et ils s’habituent (1h10) et il y a 
beaucoup moins d’erreurs… C’est que donc en quelques semaines il y a eu une évolution. 
Pourquoi n’est pas elle venue avant, alors là, mystère. Ça correspond avec une maturité 
actuellement peut-être, mais je sais pas… C’est vrai que je regrette de pas avoir assez de 
temps pour voir se dérouler, pour leur expliquer le déroulement des idées, … trop souvent 
leur donner le produit fini justement … Mais bon, je regrette et je le fais en contre volonté 
en dépense de beaucoup de mes collègues… je peux pas être très original sur ces trucs là, et 
d’être en train de courir après les autres ----. Il faut dire aussi que ça c’est, c’est le défaut de 
mon point de vue, je n’accepte pas bien de ne pas leur montrer tous les détails du 
programme. C'est-à-dire, j’aurais mon --- de grâce à leur faire que quelques grandes lignes 
et à accepter qu’ils n’ont pas tout compris. Si j’avais pas tout dit, je ne me sens pas très 
bien… Alors, bien sûr, si je faisais des choses plus (1h11) … plus résumés, plus brèves, plus 
schématiques, peut-être je gagnerais un peu plus de temps. --- pour l’instant, beaucoup de 
mes élèves comprennent ce que je fais, jusqu’au bout, alors je vais jusqu’au bout… 
41 S Et juste pour finir, je voudrais savoir comment vous vous êtes senti pendant ce travail ? 
42 PL Eh… j’ai rien de particulier, c’est-à-dire que 1 : peut-être que vous n’êtes pas venue au bon 
moment, parce qu’on a eu des soucis cette année --- fréquent ; donc d’où l’idée « ne me 
demandez pas de faire un exercice trop long sur quelque chose que je ne souhaite pas faire 
parce que il y a le feu dans la --- » Heureusement non, ça n’est pas tombé trop mal, c’est-à-
dire que je parle volontiers de ma pratique… Les élèves trouvent que je suis avec eux 
original… je me trouve très classique, je fais un cours magistral, bon très interactif d’accord, 
mais (1h12) je ressemble plutôt… Mais il paraît que moi dans mon comportement je suis 
plutôt original… bon ; alors ça c’est un mystère… Donc, et je parle volontiers de ce que je 
fais et ce que je fais pas. Je n’en suis pas satisfait. Je n’en suis pas satisfait, parce que je l’ai 
dit, il y a trop de choses que j’aimerais faire d’une certaine façon parce que je suis persuadé 
que cela marcherait mieux. Mais j’ai une contrainte de temps… entre ce que je dois faire 
parce que c’est le programme et que j’ai des élèves qui comprennent bien les 
mathématiques, donc j’essaie de les ramener au maximum… faire pour être sûr que ceci est 
bien perçu, il me paraît très utile de faire beaucoup de retour, beaucoup d’explications… 
bon bref, tout ça est incompatible avec l’horaire, voilà. Donc, j’ai une pratique qui 
correspond vraiment à ma façon de voir les choses, ça oui, je fais ce que je veux faire, mais 
je peux pas le faire tout à fait comme je le souhaiterais… C’est-à-dire que, les grandes 
lignes de ce que je fais je l’exerce, (1h13) mais les détails qui me permettraient de dire 
« écoute là, tout à fait il faudrait vraiment pour que ce soit bien compris… » je ne peux pas 
l’exercer jusqu’au bout pour une question de temps. C’est difficile et ça m’agace 
prodigieusement. Oui, voilà. Donc, quand on me demande ma façon de faire, je l’expose 
volontiers… Elle n’est peut-être pas conforme à ce qu’on demande de faire en général à la 
nouvelle génération de profs, je n’en sais rien, d’après ce qu’on me dise, que je ne saisie pas 
très bien quels sont les buts, et je n’ai pas trop envie de les saisir parce qu’ils ma paraissent 
en contre position avec mon point de vue qui est de transmettre un savoir assez complexe, à 
des gens qui devraient comprendre, et qu’on me dise des années après « oui, vous êtes arrivé 
à peu près à ce que vous souhaitiez, je crois » avec beaucoup [incompréhensible] sur la 
question parce que je fais une chose, hein, l’enseignant il doit savoir, il fait une chose et puis 
il peut de ne pas faire une autre… Entre ce que je fais et ce qui est réalisé il y a sûrement un 
monde, et ce monde là, (1h14) quelque temps après, à la fin de l’année, à la fin de l’année 
ils disent que oui… « ce qui vous disiez, --- … ». Bon, je m’en réjouie, je crois qu’à moitié, 
parce que ça me paraît de plus en plus --- la contrainte horaire que l’on a par rapport à des 
programmes qui me paraissent de plus en plus --- d’impossibilité… bon, pour l’instant ils 
sont contents de ce que je fais, je m’en réjouie…  
Et alors ma question était plutôt par rapport à vous c’est, quel est le but de la manœuvre ? 
parce que finalement je me suis dis « il y a plusieurs façons de voir les choses, il y a ---- 
parce que je fais un travail sur la façon de procéder de l’enseignant… » bon, je sais que je 
ne suis pas tout à fait dans le standard. Moi je le sais, je n’ai rien à cacher de ce côté-là. Ça 
peut être aussi, voyons « je suis en train de faire une étude sur les enseignants, la perception 
qu’ils ont de leur métier et la réalité que moi [incompréhensible] », il y a une différence… et 
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sans doute qu’il y a un grand écart entre tout ça. (1h15) Je ne sais pas quel est votre travail, 
il peut être, ça peut être un travail qui correspond à ce qu’on a dit, mais ça peut être tout à 
fait différent, ça peut être une chose de tout à fait extérieure à ça, lié à un travail 
psychologique sur l’enseignant et ce qu’il perçoit de ce qu’il fait et le décalage entre les 
deux ou quelque chose de plus compliqué encore, vous voyez, alors c’est pour ça. Mais bon, 
comme au même temps j’ai dit « je vais aller jusqu’au bout »… comme ça, ça c’est 
personnel, que préfère que ça ressorte pas trop, dans mon lycée quand il y a des stagiaires 
qui viennent, très souvent « ah non on veut pas parce que… »… j’avais une classe l’année 
dernière où j’avais pris de gens au dernier moment, parce qu’il y en avait une qui avait une 
classe qui était un peu agitée, et il fallait pas qu’on la voit, une autre qui avait je sais pas 
trop quoi, l’autre qui était pressé, l’autre qui avait pas envie… souvent j’accepte que les 
gens viennent parce que je me dis, si j’étais à leur place, et si j’arrivais ici, je serais bien 
embêté. Alors au moins qu’il y ait quelqu’un qui veule bien… Alors moi, c’est personnel, 
moi, je n’ai pas l’impression de transporter la majorité de comportements… un 
comportement en tant qu’enseignant, que je plaît aux élèves apparemment, je m’en 
réjouie… (1h16) que ce soit un bon exemple, alors ça je n’en sais rien, je n’en sais rien. Je 
ne suis pas très conforme, un peu [incompréhensible] par rapport à ce que je dois faire 
effectivement. Je ne suis pas [incompréhensible] de rétroprojecteur et de travail sur tableur, 
j’utilise la calculette parce que c’est plus commode, je ne remplacerais pas le calcul qu’ils 
doivent faire mentalement par la calculette, ça je refuse, parce que pour moi c’est une 
régression, par contre qu’ils l’utilisent pour faire des calculs pénibles ou des calculs 
répétitifs ou des calculs auxquels on n’accéderait pas à la main, d’accord, mais pas les 
moindres… donc je dois pas être très conforme, en fait, et puis je suis pas les bouquins 
aveuglement, je trouve que parfois c’est bien, mon cours non plus, d’ailleurs, ne va 
pas[incompréhensible] rien n’est parfait au débout, alors vous voyez c’est… Donc je crois 
pas être très représentatif, ça c’est le danger, hein. Donc, (1h17) si vous cherchiez un cas 
particulier, vous en avez trouvé un… (il rit) Si c’était ça ce que vous cherchiez, alors vous 
l’avez… après, maintenant est-ce qu’il est souhaitable pour votre étude, ça je n’en sais rien. 
Ça c’est une incertitude, ma façon de procéder, il faut pas trop l’imiter… J’ai vu des 
personnes qui ont essayé de m’imiter, ça marche mal, parce que je suis comme ça… quand 
on essaye de faire semblent alors ça il faut dire, quand quelqu’un essaye de vous imiter, si 
vous pouvez m’imiter allez-y, mais je le déconseille, parce que je sais pas… j’ai quelque 
chose en moi qui fait que les élèves je leur dis quelque chose, ils me croient, parce que je 
crois être honnête… j’ai rien à vendre, j’ai rien à vendre, hein, je n’ai rien à vendre et je leur 
dis souvent ----- de comportement ---, « moi je crains mes élèves, je suis très ---, je suis très 
ferme, je suis très ceci, cela… » moi je crains pas du tout mes élèves, je ne suis pas très 
ferme parce que je n’ai pas besoin. [incompréhensible] à la Seconde parce que… moi je fais 
rien. (1h18) Voilà, je me laisse qu’on me dise des choses, je me permets de dire des choses 
que beaucoup d’autres non, aucun intérêt à dire parce que ça serait mal pris, si ça vient de 
moi c’est pas mal pris. Je me moque de certaines choses, mais rarement déjà, très, très 
rarement, je me moque d’un élève, c’est rarissime ; il faut vraiment que la personne me 
casse les pieds, qu’il cherche et qu’il soit désagréable aux autres. Alors là par contre, si c’est 
quelqu’un qui se moque du voisin, alors là boum, attendez…, et comme tout ça c’est 
compris, moi je peux procéder comme je procède. Et comme j’ai une telle bouteille, on peut 
me couper en cours et je peux commencer trois fois de suite, ça ne me gêne pas une 
seconde. Ils le savent et ça se passe bien. Encore une fois, c’est pas très représentatif… 
43 S Oui, oui, mais je n’essaie pas… 
44 PL Oui alors, votre but, parce que je n’ai pas compris… Je n’ai pas voulu le faire avant pour ne 
pas arrêter votre travail. 
45 S Oui, en fait je ne voulais pas non plus beaucoup intervenir … parce que si je disais avant ce 
que je suis en train de faire je pouvais … (1h19) 
46 PL Oui, oui… bon, de moi non, mais c’est un risque, oui. 
47 S Je ne cherche pas à partir de votre cas faire une généralisation des pratiques. Alors, avec les 
réponses au questionnaire, j’ai trouvé qu’il y avait différents… 
48 PL Comportements 
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49 S Oui. Donc, j’ai cherché des enseignants qui ressortaient dans chaque différent façon de faire 
et c’est pour ça que… que je vous ai contacté 
50 PL D’accord, d’accord 
51 S Et à partir de là, je vais voir s’il y a des choses qu’on retrouve dans les différentes façons de 
faire ou bien si… 
52 PL Des points communs malgré les comportements apparemment très différent, certaines 
constantes qui peuvent rester… 
53 S Oui 
54 PL C’est comme en physique, à travers un monde assez compliqué aller chercher des questions 
de conservation… (il rit) d’accord ! Oui, oui, je comprends.  
55 S Et en particulier avec la fonction réciproque parce que c’est le contenu auquel on 
s’intéresse… (1h20) 
56 PL Oui. Là, je vous dit, d’un point de vue… je crois que… quand j’ai vu ce papier, parce que… 
vous voyez à quel papier je fais référence ? J’aurais dû vous le montrer… mais bon, encore 
une fois, vous êtes arrivée à un moment dans l’année où je dis le renard se cognait avec les 
barreaux de la cage parce que j’avais… j’ai dû vous le dire, je l’ai dit plusieurs fois. Parce 
que c’est vraiment comme un image dans la tête, c’est comment faire entrer 4 éléphants 
dans un ---, les voitures françaises là, 2 devant, 2 derrière, c’est-à-dire que quand 
vraiment… (il rit) on vient de nous donner 120 heures et qu’il nous restent 10… il reste 
moins de 2h dans chacune, voilà… Mais sinon, une communication du conseil général qui 
répondait à un tas de questions ---- sur le programme. Or, il s’avère que sur beaucoup de 
points que je considérais comme marginaux dans le programme actuel, pas marginaux vis-à-
vis de ce que je pense de la matière, la réponse était toujours « oui bien sûr, il faut en 
parler ». (1h21) Alors que nous avons connu pas mal d’années où « non, bien sûr, pas de 
question de mentionner ces choses ». Il y a eu donc un changement complet du point de vue 
qui à la lecture du programme me semblait être assez évident, vous savez entre la lecture 
d’un programme et ensuite l’interprétation et les --- faire, alors il y a eu pour une question 
individuelle en maths, de personnel, de qualité administratif, d’inspection surveillant 
l’enseignant entre guillemets, de l’enseignant lui-même la façon dont les élèves ------------- 
etc. et ce qui en résulte c’est difficile à faire réviser. Mais tout, à peu près tout, ---------------- 
dans la partie obligatoire on a à faire parfois à des groupes, on a à faire à des conditions 
ronds, son neutre identité dans le plan, ici, en occurrence, l’application réciproque, je 
compose à gauche, à droite, attention, la loi n’est pas commutative sur ces quelques sous-
groupes ou ces sous-ensembles, bon, bref, faut-il en parler ? (1h22) Ben oui, il faut en parler 
parce que ---- ça a été au programme, ça ne l’était plus, il me semblais que donner aux 
élèves, c’est pas que les groupes ça les fasse intelligents, c’est pas ça, c’est penser que -------
------ chaque fois qu’on a à faire avec un ensemble, avec une structure, je tiens bon à le 
signaler afin que ce ne soit plus un mystère. Or ça, cette simple chose qui semble être le 
début d’un chapitre qui s’arrête comme ça. En fait, je me suis rendu compte que c’est déjà 
un point de vue différent de celui qui consiste à ne rien dire et que ce petit quelque chose 
apporte une singularisation, une singularité, avec des notions que sinon sont complètement 
étrangères, sans connaître un morceaux. Moi j’ai fait d’école à Maths Sup je le vois bien, les 
années passent et les élèves ont de plus en plus de mal à considérer des éléments des 
ensembles, les ensembles pour eux, ils ont le point de vue de l’ex-programme de 6ème, c'est-
à-dire (1h23) pour un petit de 6ème d’il y a 30 ans, a∈ E, a c’est l’élément, E c’est l’ensemble 
et ça sera toujours l’un l’élément, l’autre l’ensemble, par nature. Et que l’ensemble puis être 
lui-même l’élément, alors ça, et maintenant est un grand mystère en Terminale S. En alors 
en Maths Sup, on a l’impression que c’est pas un mystère mais comme je les vois agir, parce 
qu’on connaît très bien que pour eux c’est encore un grand --- ça. Alors bon, que ce soit ça, 
ou l’application réciproque, faut-il en parler, ou de la notion de bijection, qui ne sont plus 
vraiment dans le programme et oui, il faut en parler. Bon, du coup je m’en réjouie parce que 
j’en parlais, mais quand j’en parlais j’avais l’impression de dire des gros mots, quoi. J’ai 
décidé de dire ça parce qu’il me paraissais utile de le faire, mais non parce que je me tiens 
pile poil à la loi, quoi. Et comme je me sens un peu marginal en tant qu’enseignant, c’est 
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une sorte de démarche qui n’est pas paranoïaque --- attaqué, qui consiste, j’ai tendance à me 
dire « ah oui je parle de ça mais vraiment (1h24) c’est parce que je suis un peu 
[incompréhensible], voilà ». Cette année on me dit « oui c’est bien, il faut en parler », 
« ah ! », ça me rassure, mais en revanche je suis certain qu’il doit y avoir beaucoup 
d’enseignants qui doivent se dire « ah, mais alors là, je me suis complètement trompé de 
film ». Alors, à nous de -----, je ne sais rien, est-ce que c’est pas trop tard dans l’année pour 
changer de point de vue, parce que une notion elle s’emmène progressivement, je dis pas 
d’enseigner les groupes d’un coup, il faut le faire toute l’année. Pour faire log et 
exponentielle je leur dis « vous votez on a un groupe R+ au départ, ou bien, on a R+* à 
l’arrivée, ils ont une certaine structure dont on a déjà parlé un peu au sujet des nombres 
complexes et j’en profite, toujours [incompréhensible] la construction avec les nombres 
complexes … en supplément [incompréhensible] Non, mais tout ça finalement, ben oui, on 
pourrait dire un mot. Je suis très passionné, mais du coup ça me rends aussi un peu inquiet, 
parce que du coup à ce moment-là, [incompréhensible], je le crois aussi. Parce que, il y a 
une sorte…,ça c’est bien naturel, (1h25) je ressens pas ça comme ça parce que ces 
programmes me satisfont aussi. Je sais que j’ai du mal à les enseigner parce que j’ai des 
élèves minimal à les apprendre et donc moi, j’ai du mal à l’enseigner. Mais ils 
correspondent vraiment avec ce que je souhaite parce que je trouve qu’ils ont un contenu 
précis, auquel j’apporte une valeur. Alors parce que pendant très long temps j’ai enseigné un 
contenu en dégrade et qui était devenu ridicule, et que [incompréhensible] par une caricature 
et je n’étais pas d’accord. Donc je…. J’ai continué à enseigner certaines choses, mais 
vraiment en autre vision, avec ce que j’avais envie de faire ; tandis que là, j’ai l’avantage 
que je suis en accord. Mais je me dis que pour les autres, enfin, pour beaucoup d’autres qui 
pensent différemment de moi, ils se heurtent les classes comme --- et la réaction pourrait 
être « alors il faudrait en plus les enseigner ça ! alors zut, non ! », mais c’est parce qu’à 
l’origine on a deux points de vue différents. C’est-à-dire que moi ça a été un peu, ça me 
satisfait pas parce que je fais pas ça et c’est dommage… alors que… tout en sachant que ça 
pose un problème à l’enseignement ; alors qu’un autre point de vue pourrait être : « oui, on 
n’arrive pas à l’enseigner, on va pas surtout mettre ça », vous voyez ?... (1h26)  
Bon… enfin, nous sommes tous quand même un peu avec un doute… ça est certain que les 
horaires sont tels, les élèves sont tels que nous n’avons [incompréhensible] ici, pour une fois 
on a des élèves majoritairement en S, vraiment sympathiques, qui essaient de… ils 
travaillent beaucoup, mais enfin, en classe ils sont très présents, et je suis en bons termes 
avec eux, ça se passe bien, tant mieux, ils veulent bien essayer des choses un peu 
compliquées… mais bon, là nous fonctionnons à la limite des possibilités. Et si jamais les 
preuves de bac veulent évaluer un peu plus que ça, c’est pas [incompréhensible]. C’est-à-
dire que quelques fois, l’année dernière il y avait une épreuve sur les suites, je sais pas si 
vous l’avez vu, et ensuite on demandait d’abord une démonstration du théorème des suites 
adyacentes, en prenant comme hypothèse supplémentaire que une était supérieur ou égal à 
l’autre… et puis il fallait donner la démonstration… (1h27) Très majoritairement je trouvais 
dans les copies « la suite est croissante et majorée par [incompréhensible] donc 
[incompréhensible] » bon erreur de base, [incompréhensible] une variable là, bon d’accord, 
et ensuite quelques propriétés que si elles sont vrai il faut les démontrer, si elles sont fausses 
donner un contre-exemple… le tout étant une catastrophe… parce que l’exercice était une 
catastrophe. Très, très peu d’élèves avaient fait des choses intéressantes… la démonstration 
étant fausse, presque toujours ils avaient raison, et deuxièmement les démonstrations, savoir 
d’abord si c’était vrai ou faux, c’était déjà des questions ouvertes, bon, ils disent de mettre 
de plus en plus, s’ils mettent des vraies ouvertes ça va être une catastrophe aussi… parce 
que ça demande d’un certain recul… c’est… il faut d’abord être certain de la réponse, savoir 
donner un contre-exemple ou faire une démonstration, ça demande [incompréhensible], 
mais ça ne me paraît pas extraordinaire. Alors, il n’est pas souhaitable qu’on aille loin dans 
ce sens là, parce que (1h28) sinon, les mathématiques vont devenir un [incompréhensible], 
comme elles étaient quand il y a eu cette fameuse réforme de mathématiques dites 
modernes, qui a fait tout rejeter tout ce qu’il y avait en ce moment… ils ont eu tort --- 
j’aurais préféré qu’on conserve ce qui est utile…… 
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Enfin, voilà. 
57 S Bon, merci ! 
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